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Som begyndelse vil jeg gerne sige et stort tak til drengene og personalet om bord på Skonnerten 
Frei. Min utidige indblanding i aktiviteter, mine insisterende spørgsmål og beslaglægning af tid og 
ressourcer er blevet mødt med den største tålmodighed. Ud over den fysiske rapport, som er det 
konkrete produkt af mit feltarbejde, har I givet mig et hav af gode oplevelser, smil og drilske 
kommentarer. En tak skal lyde til mine to vejledere for at give mig selvtilliden til at springe ud i 
netop dette projekt og for at stille velovervejede og kritiske spørgsmål. Tak til Mads for at bakke 
mig op, når specialet fyldte det hele, og til rettidigt at huske mig på, at der er andre og vigtigere ting 
i livet end specialeskrivning. 
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Abstract 
Through a youth perspective the thesis investigates the conditions of a small group of youths placed 
in social-pedagogical residence on The Schooner Frei. The social-pedagogical ship is framed as a 
contradictory space that on one hand holds social control and on the other hand has the potential of 
forming alternative learning processes. The findings of the thesis are made through a month-long 
fieldwork and through continuous dialogue with the youth and staff aboard The Schooner Frei. 
From a theoretical standpoint, which retrieves the majority of its basic arguments in critical theory, 
it is explored in which ways learning processes arise from the pedagogical practices. The analytical 
insights identify a group of boys, who basically are looking for an experience of belonging and not 
feeling wrong, and they indicate the ways in which the pedagogical practice supports a processing 
of these ambivalences. The youths’ articulations of meaningfulness, hope, conflict and inadequacy 
are the basis for the study of the learning processes’ qualitative contents. Finally, the ideals for a 
pedagogical practice, which can create the conditions for alternative learning processes, are 
conceptualized. This is done with the aspiration that these ideals can play a productive role in 
debating the development of initiatives for socially vulnerable youths. 
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1 Indledning 
1.1 Indledende motivation 
Nysgerrighed for et særligt emne eller en særlig problemstilling gribes ikke bare ud af tom luft. Den 
er oftest et produkt af en række af valg, der er truffet; af frustrationer, som har omgjort de valg og 
ledt én i andre retninger; samt af lykkefølelsen over at have ramt ned i kimen af noget, der 
grundlæggende giver mening. På samme måde udspringer nærværende speciale også af en lang 
række til- og fravalg. Valg, som især i mine seneste år som studerende er blevet truffet med en 
højere grad af konsistens og bevidsthed. Nærværende speciale er en undersøgelse af den 
pædagogiske praksis om bord på det socialpædagogiske projektskib Frei. Specialet tager sit 
udspring i indignationen over, at en gruppe af unge mennesker stemples som passive, dovne og 
uansvarlige – afvigere i bred forstand, eftersom de ikke passer ind i de politisk- og 
samfundsmæssigt betingende rammer. Specialearbejdet tager endvidere sin begyndelse i en 
grundlæggende nysgerrighed overfor den type eksperimenter, der forsøger at skabe alternative 
platforme, hvor førnævnte unge kan udvikle kvaliteter og evner med udgangspunkt i deres egne 
erfaringer. 
Indledningsvis vil jeg kort beskrive et par af de forskningsmæssige greb, der har ledt mig til 
begyndelsen af dette speciale, og derefter vil jeg nærmere indkredse fokus samt den 
problemformulering, der vil agere rød tråd gennem resten af rapporten. 
 
Nærværende speciale har afsæt i de to kandidatfag; Socialvidenskab og Pædagogik og 
Uddannelsesstudier. På Pædagogik og Uddannelsesstudier har jeg beskæftiget mig meget med de 
grupper af mennesker, der af forskellige årsager bliver afskrevet som nyttesløse i samfundsmæssig 
forstand – fortrinsvis de unge, der ikke får foden indenfor i de alment dannende institutioner, og 
som konsekvens heraf ofte ender marginaliserede og ekskluderet fra samfundet. Denne gruppe er 
endvidere særlig interessant, eftersom deres position og situation giver et iøjnefaldende billede af de 
modsigelser og ambivalenser, vores samfundsindretning producerer. Samfundsindretningen, som vi 
under et bredt og til en vis grad fortærsket begreb kalder kapitalismen.  
 
Modstand mod og kritik af den kapitalistiske samfundsindretning har ageret hovedtema i meget af 
mit arbejde på Socialvidenskab og har stået centralt i både undervisning og projektarbejde. I denne 
sammenhæng har de fleste teoretiske diskussioner om forholdet mellem modstand og den 
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kapitalistiske samfundsindretning først og fremmest taget sit udgangspunkt i modstandens 
svækkede position som eksempelvis privatiseret, stækket, ikke-additiv og uden mulighed for at 
stille grundlæggende spørgsmål til samfundsindretningen. 1  Kapitalismen derimod er blevet 
fastholdt som havende en ufattelig evne til at de-legitimere og afværge kritik eller ligefrem 
indoptage dele af de krav kritikken rejser – dog uden af ændre de grundlæggende rationaler i 
kapitalismens virke. I denne proces styrkes i stedet kapitalismens legitimitet og folkelige 
opbakning, og kritikken reduceres til en reproduktiv kraft for kapitalismen (Persson m.fl., 2013). 
Ud fra disse teoretiske perspektiver bliver konklusionerne på kritikkens mulighedsbetingelser ofte 
noget dystre og i en revolutionær optik nærmest apokalyptiske.  
 
For mit vedkommende opstod der derfor et behov for at søge nye teoretiske perspektiver, som 
udover at kunne tale ned i mit eget politiske engagement også kunne anerkende ’de små’ 
forandringers samfundsmæssige potentiale. Herfra udsprang et projekt om et lille kystfiskersamfund 
ved Thorupstrand på Nordjyllands vestkyst, hvor fiskerne gik sammen – mod de store 
fiskerikoncerner – og dannede et kooperativ, da fiskekvoterne i 2006 blev privatiseret (Persson m.fl. 
2014). Fiskernes eksperimenter med alternativ organisering tog sin begyndelse ved udsigterne til 
tabet af den arbejds- og livsform, der havde udviklet sig i den lokale kontekst i løbet af de sidste 
mange hundrede år. I modsætning til mine foregående overvejende teoretiske undersøgelser af 
kritikkens mulighedsbetingelser, blev dette i højere grad et forsøg på at komme menneskers 
konkrete hverdagslivserfaringer nærmere. Det blev en undersøgelse af, hvordan kapitalismens 
modsigelser og ambivalenser sætter sig igennem i menneskers levede liv – som et menneskeligt 
vilkår. Vi forsøgte at begrebsliggøre det lille kystfiskerlaug som en ’lomme’ for eksperimentel 
samfundsudvikling. Et sted, hvor den demokratiske organisering af arbejdet skabte nogle særlige 
muligheder for at orientere sig kritisk og utopisk.  
 
Retrospektivt kan jeg nu se, at det var netop dette, jeg var interesseret i; at undersøge hvorledes 
modstand – eller kritisk bevidsthed – kan kultiveres gennem læreprocesser, hvor menneskers egne 
erfaringer bliver udgangspunkt for skabelsen af forandring. I nærværende speciale vil jeg forfølge 
dette perspektiv, hvor læreprocesser er knyttet tæt sammen med samfundsmæssig forandring. Et 
perspektiv, der har øje for, at kapitalismens modsigelser ikke kun sætter sig igennem på et 
strukturelt niveau men også viser sig som ambivalenser i menneskers konkrete liv og hverdag, og 
                                                
1 Se blandt andet Bauman 2006; Boltanski og Chiapello 2005; Willig 2007 
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som forstår læreprocesser som afgørende for at kunne arbejde produktivt med disse ambivalenser. 
Jeg er således drevet af at undersøge, hvorledes alternative organiseringer potentielt skaber 
mulighed for alternative orienteringer. I nærværende kontekst betyder det en undersøgelse af, hvilke 
erfaringer de unge kan gøre sig om bord på projektskibet Frei, samt på hvilke måder den 
pædagogiske praksis eventuelt kultiverer alternative læreprocesser. I min optik og i 
forhåndenværende speciale afstedkommer denne undersøgelse helt følgelig en diskussion af de 
pædagogiske praksisser eller -principper med henblik på at udvikle det socialpædagogiske område i 
en progressiv og positiv retning. Dette sidste led af rapporten vil både tale konkret ind i en 
socialpædagogiske praksis og pege på nogle problematikker, der henvender sig til en bredere 
offentlighed. 
 
Når alt dette er skrevet, er vejene til begyndelsen af et speciale mange, mangfoldige og 
kringelkrogede, og andre elementer end ovennævnte spiller ind i valget om at beskæftige mig med 
den specifikke kombination af unge, anbringelse, læring og sejlads; min længerevarende stilling 
som underviser på en produktionsskole, mine erfaringer med og fascination af langturssejlads og 
levefællesskaber, samt begejstringen over at få muligheden for at koble disse elementer. 
 
1.2 Projektskibets særlighed 
Som etableret søfartsnation er der historisk blevet sendt mangt en ung mand ud på havet fra 
Danmarks havne – som sømænd, soldater, arbejdsmænd, hvalfangere og fiskere. Der har eksisteret  
mange fortællinger om de gode og sunde elementer ved disse unge mænds liv på havet – ord som 
eventyr, frihed, dannelse, struktur og hård disciplin skaber associationer til et hårdt men 
oplevelsesrigt arbejdsliv. Skibene har dog ikke kun tjent som arbejdsplads, men gennem tiden har 
de også indtaget adskillige pædagogiske formål; som maritime og alment dannende skoleskibe, som 
fritids- og lejrskoleskibe, søspejderskibe og endelig som socialpædagogiske opholdssteder på havet.  
 
Skonnerten Frei er registeret som socialpædagogisk projektskib og er godkendt til seks drenge og 
arbejdsplads for syv voksne. Det er dette skib og dets brogede besætning, som til sammen udgør 
essensen af den pædagogiske praksis, der danner ramme for nærværende undersøgelse.   
 
Socialpædagogiske skibsprojekter trækker – ligesom andre typer af socialpædagogiske  
opholdssteder – tråde tilbage til de mange eksperimenterende og alternative græsrodsbevægelser, 
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som blomstrede i 1960’ernes og 1970’ernes Danmark. I disse år knopskød adskillige initiativer på 
borgerniveau; kvindeprojekter, beboerinitiativer, arbejdsløshedsprojekter, alternative institutioner 
for børn og unge osv. Selvom der var samarbejde på tværs af disse miljøer og det administrative 
politiske system, opstod initiativerne ofte i stærk opposition til det etablerede (Hegland 2002: 13f). 
Som det senere vil blive vist (afsnit 2.1), indeholdt de fleste alternative socialpædagogiske miljøer 
en udtalt samfundskritisk dimension, der fastholdte, at ’afvigelse’ grundlæggende betød mennesker 
og gruppers udstødelse fra det kapitalistiske samfundssystem. På trods af interne forskelligheder, 
kan følgende citat anses som et eksempel på den problemdefinition og selvforståelse, som herskede 
i mange af de alternative børne- og ungdomsmiljøer: 
(…) vi [vil] gerne vise, at mennesker i høj grad er et produkt af de betingelser, hvorunder de 
lever, - og at mennesker også, når de handler sammen, kan ændre disse betingelser. Erfaringer 
fra Majgården og produktionskollektiverne har tydeligt vist, at de unge, der udstødes af vort 
højt udviklede industrisamfund har evner og kvaliteter, som samfundet ikke tillader dem at 
udfolde. Det er derfor en samfundsforbrydelse, at de havner på psykiatriske hospitaler, golde 
institutioner, fængsler osv., hvor undertrykkelsen og ydmygelsen fortsætter. Der er begået den 
store fejl, at man har troet, at det drejede sig om at behandle de unge for deres ’syge’ 
reaktioner som galskab, narkomani, kriminalitet osv. De unge, som Majgården og 
produktionskollektiverne har været i stand til at hjælpe, er ikke blevet ’raske’ af en raffineret 
terapi, men snarere af en arbejds- og livsform, hvor den enkelte har haft reel medindflydelse og 
medansvar for sit eget liv (Morell og Kerrn-Jespersen 1981, forord)   
I de alternative børne- og ungdomsmiljøers politiske idealer fandt jeg et sprog, som talte ned i min 
egen samfundsmæssige indignation. Jeg blev nysgerrig på, hvordan det samfundskritiske 
udgangspunkt afspejlede sig i selve organiseringen af arbejds- og leveforhold, samt hvilke 
potentialer dette skabte for alternative orienteringer. Traditionen med de socialpædagogiske 
projektskibe tog sin begyndelse i blandt disse eksperimenterende alternative miljøer. 
 
Mere end nogensinde før repræsenterer projektskibene nu en smal niche af strategier inden for det 
socialpædagogiske arbejde. Fra at have udviklet sig fra eksperimentelle og alternative 
forsøgsinstitutioner på græsrodsniveau til administrativt-integrerede opholdssteder har 
projektskibene i dag problemer med at fungere i det nuværende politiske klima. Antallet af anbragte 
unge på sejlende opholdssteder er i 2013 faldet til blot en ottendedel af, hvad det var i 1980’erne. I 
1984 var 150 unge visiteret til et projektskib – omtrent 2 procent af det samlede antal anbringelser. I 
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2013 var dette tal faldet til blot 18 unge i alderen 15-22 ud af i alt 6726 anbringelser – dvs. 0,27 
procent (Bilag 5). Det vil senere udfoldes (afsnit 2.1), at nedgangen ikke er enestående for 
projektskibe men udtryk for en generel tendens indenfor det socialpædagogiske område, hvor der 
tegner sig et billede af politiske omprioriteringer og begrænsede økonomiske midler. 
 
Skibsprojekterne – de få der er tilbage – er eksemplariske i deres særlighed. Som et arbejds- og 
levefællesskab er livet om bord på et projektskib karakteriseret ved at være organiseret som en form 
for ’24-timerssamfund’. Skibet er et sted, hvor drengene lever i op til tre år ad gangen. De går i 
skole, arbejder og bor på skibet. Bent Madsen (2000) mener, at tilværelsen på en døgninstitution 
rummer nogle helt særlige betingelser og muligheder for pædagogiske processer: ”På den ene side 
muligheden for kontrol med menneskers totale livssituation. På den anden side muligheden for at 
skabe et særligt miljø for kollektive læreprocesser, der er præget af intensitet, kontinuitet og 
personligt engagement” (Madsen 2000: 126). Dette særlige krydsfelt mellem beherskelse – eller 
som titlen på specialet angiver, ufrihed – og skabelsen af læreprocesser danner et spændende om 
end komplekst analytisk felt. Med fare for at favne for bredt har jeg kastet mig ud i et forsøg på at 
indfange netop denne spænding.  
 
Min ambition er at lede efter de sprækker i den pædagogiske praksis, der negerer tvang og 
beherskelse, og som følge heraf skaber rum for alternative læreprocesser. I samme bevægelse vil 
jeg undersøge beherskelsens fremtrædelsesformer; der hvor der opstår blokeringer for læring. 
Gennem drengenes egne ord og handlinger søger jeg indsigt i, hvad der optager dem, og om der om 
bord på skibet skabes et miljø, hvor drengene potentielt har mulighed for at danne sig nye idéer om 
verden og sig selv. Altså, en undersøgelse af, på hvilke måder den pædagogiske praksis understøtter 
drengenes egen erfaringsverden. Ovenstående har afledt følgende centrale formulering: 
 
1.3 Problemformulering 
På hvilke måder skaber den pædagogiske praksis om bord på projektskibet Frei særlige betingelser 
for alternative læreprocesser, og hvordan kan denne ’særlighed’ begrebsliggøres som idealer i 
arbejdet med unge i udsatte livssituationer? 
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1.3.1 Uddybning 
Et nærliggende sted at påbegynde besvarelsen af dette spørgsmål er at uddybe det teoretiske 
fundament og metodiske implikationer. I det følgende vil jeg kortfattet bringe lys over, hvordan jeg 
tolker min problemformulering gennem begrebsmæssige afklaringer. 
 
Med udgangspunkt i teorier fra Oskar Negt og Paulo Freire (se kapitel 4) etablerer jeg et begreb om 
alternative læreprocesser. Begrebet knytter sig til menneskers mulighed for erfaringsdannelse i de 
sammenhænge, de indgår i; et begreb, der forudsætter, at læreprocesser for ikke at blive 
formynderiske, uvedkommende og afkoblede må slå rod i de lærernes subjektive erfaringer. Jeg har 
brugt betegnelsen alternative læreprocesser, først og fremmest for at betone dette normative 
teoretiske fundament, der tager sit udspring i idealer fra den progressive pædagogik. I denne optik 
udmærker alternative læreprocesser sig blandt andet ved ikke at være defineret af et slutprodukt, 
som kan måles med kvantificerbare parametre. Jeg sætter altså ikke ud for at undersøge, om 
drengenes skolegang gør dem bedre til at læse, eller om det, at de spiser tre måltider sammen om 
dagen, styrker deres sociale kompetencer. Min ærinde er at undersøge og diskutere det kvalitative 
indhold af de læreprocesser, som den pædagogiske praksis skaber rum for. Undersøgelsen 
indbefatter i samme åndedrag et øje for de sociale mekanismer, som virker blokerende for 
etableringen af alternative læreprocesser. Disse mekanismer accentuerer de modsætninger, der 
karakteriserer det pædagogiske arbejde om bord, nemlig at det er et rum, som udover læring også 
indeholder elementer af beherskelse, tvang og ufrihed. Det er min opfattelse, at tvang ikke kan være 
et udgangspunkt for læreprocesser – tvang kan kun indeholde dårligere eller bedre forudsætninger 
for tilpasning.  
 
På baggrund af en analytisk ’dialog’ mellem drengenes egne formuleringer og handlinger og 
specialets teoretiske fundament, fremstilles et sæt af idealer, som jeg mener er bestemmende for den 
særlige pædagogiske praksis, der etableres om bord på Skonnerten Frei. Intentionen med at udforme 
et sådan sæt af idealer er at konkretisere og samle op på det som er særligt ved den pædagogiske 
praksis.. Det er min forhåbning, at de udformede pædagogiske idealer kan agere inspiration til andre 
socialpædagogiske praksisser, der har unge i udsatte livssituationer som omdrejningspunkt. Det er 
et sæt af idealer, der implicit peger hen i mod muligheden for, at det politiske indhold, som tidligere 
karakteriserede den socialpædagogiske faglighed, har brug for at finde genmæle i nye former.   
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For at undersøge om den pædagogiske praksis kultiverer mulighederne for alternative læreprocesser 
– processer, der er eksplicit defineret ved at koble sig til drengenes erfaringsverden – må jeg knytte 
mit studie tæt til drengenes egen tolkning af verden. Unge i udsatte livssituationers 
medbestemmelse over eget liv kompromitteres ofte af prædefinerede behandlingsstrategier, og det 
har derfor været vigtigt for mig at placere mig i opposition til en stigende grad af centraliseret, 
evidensbaseret forskning inden for det socialpædagogiske område. Derfor står ungeperspektivet 
centralt i dette speciale. Helt konkret har jeg søgt adgang til de unges erfaringsunivers gennem; Et 
månedlangt feltarbejde og interviews med de fire unge og værkstedsarbejde med henblik på at 
nuancere og kvalificere erkendelser sammen med drengene.    
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2 Kontekst 
I det følgende præsenteres det socialpædagogiske opholdssted, Skonnerten Frei og besætningen om 
bord. Før jeg bevæger mig helt tæt på skibet og dets besætning, følger her et kort historisk rids over 
opholdsstedets opståen. Historien er interessant og relevant, eftersom den peger på nogle 
udviklingstendenser inden for det socialpolitiske område, som kan spille produktivt ind i den 
diskussion, der løbende etableres gennem specialet. Ydermere sætter historien fokus de progressive 
pædagogiske idealer, som opholdsstedet som institution traditionelt hviler på.  
 
2.1 Afvikling af progressive traditioner 
Socialpædagogiske skibsprojekter falder i dag ind under den overordnede definition på 
socialpædagogiske opholdssteder som værende ”botilbud til børn og unge, der er privat drevet og 
godkendt som generelt egnet af kommunalbestyrelsen i den stedlige kommune.” (Styrelsen for 
Specialrådgivning og Social Service 2007). Opholdsstedet som anbringelsesmulighed trækker tråde 
tilbage til de mange eksperimenterende og alternative græsrodsbevægelser, som blomstrede i 
1970’ernes Danmark. Som et par af de mest kendte eksperimenter på børne- og ungeområdet kan 
nævnes de socialpædagogiske skibsprojekter og de alternative ungemiljøer omkring leve- og 
arbejdsfællesskaberne Majgården og Fjordhøj (Bømler 2012: 7). Disse fremstod med deres flade 
organisationsstrukturer, anti-autoritære principper og tværfaglige samarbejdsformer som et klart 
alternativ til de specialiserede, bureaukratiske statslige institutioner (Ibid.). Statslige institutioner 
som de formulerede deres værdier i opposition til.  
 
De alternative miljøer vandt derfor ikke genklang i politiske kredse, og de blev af flere betragtet 
som venstreorienteret undergravningsvirksomhed, der generede en ellers rationel planlægning af 
velfærdstaten (Ibid.). Dog kom de eksperimentelle miljøer på afgørende vis til at danne grundlag for 
politikudvikling på det sociale område fra socialreformen i 1976 og frem (Ibid.; Hegland 2002). 
Hvordan forsøgskulturen på det sociale område kom til at vinde indpas i de før så skeptiske 
politiske og administrative kredse begrunder Tore Jacob Hegland i ”…et markant holdningsskred i 
de toneangivende politiske og faglige kredse..” (Hegland 2002: 14). 
 
Bent Madsen (2000) beskriver, hvordan der fra begyndelsen af 1980’erne og i forlængelse af en 
økonomisk krise fremkom en kritik af velfærdsstaten og dens institutioner. Der var tale om en 
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legitimationskrise, hvor velfærdsstaten og socialpolitikken ikke længere kunne opfattes som 
retfærdig i betydningen; til alles bedste, idet store grupper af mennesker blev marginaliseret fra 
produktionslivet (Madsen 2000: 34). To alvorlige oliekriser op gennem 1970’erne havde sat et 
markant aftryk på antallet af bistandsklienter. Arbejdsløshedsprocenten var høj og de offentlige 
budgetter pressede. Dette fik de daværende politikere op i sædet, og særligt Ritt Bjerregaard 
formulerede en kritik, som kom til at markere et brud med socialpolitikken, som den hidtil var 
blevet opfattet (Bømler 2012: 8). 
 
Den nye politiske opgave lå på græsrodsniveau, og der blev udtrykt en politisk tro på, at udsattes 
ressourcer kunne mobiliseres og inddrages i forandringsprocesser. Der var behov for ny-tænkning 
og omstilling på det sociale område, og denne skulle komme nedefra. I løbet af 1980’erne blev der i 
løbet af kort tid nedsat udvalg og vedtaget en bred vifte af forsøgsvirksomhed, støtteordninger og 
lovgivningsændringer til understøttelse af udvikling og nytænkning på det sociale område. Eftersom 
der allerede eksisterede et stærkt beredskab af alternative organiseringer på græsrodsniveau, gik det 
nemt med at omsætte omstillingsstillingsidéerne i praksis, da først holdningsskiftet indtraf på 
politisk niveau (Bømler 2012; Madsen 2000). 
 
Allerede i midten af 1980’erne begyndte en sideløbende udvikling at tage fat i den offentlige sektor. 
Schlüters firkløverregering gav ny næring til kritikken af store dele af den offentlige sektor, der 
blev betragtet som for dyr, for bureaukratisk og som en hjørnesten i ’behandlersamfundet’, der 
umyndiggjorde borgerne. Løsningen var nye former for styring og en øget markedsgørelse af den 
offentlige sektor. New Public Management er herefter kommet til at definere politikudviklingen på 
socialområdet, ligesom tendensen særligt over de sidste tre årtier har vundet indpas i hele den 
offentlige sektor. I denne periode har den offentlige sektor været udsat for et hav af nye 
styringsredskaber, strukturændringer, nye ledelsesformer og et væld af lovændringer. Tendensen er 
generelt gået længere væk fra principperne om nærhed og eksperimentering og mere i retning af 
stordrift, centralisering og standardisering (Bømler 2012: 9ff). 
 
Ikke mange af de eksperimenterende børne- og ungdomsmiljøer eksister den dag i dag. 
Paraplyorganisationen De Kollektive Børne og Ungdomsmiljøer, som blandt Fjordhøj og Majgården 
var en del af, har ikke eksisteret i mange år (Meincke 1998). Gennem min research er jeg desuden 
kun stødt på tre andre projektskibe ud over Frei, som sejler under dansk flag. Tal fra Danmarks 
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Statistik (Bilag 5) viser da også, at anbringelser på skibsprojekter generelt har været støt faldende 
siden højdepunktet i 1980’erne og frem til den seneste opgørelse i 2013. Udviklingen hænger 
sammen med de førnævnte tendenser, der stadig fungerer i det nuværende organisatoriske, politiske 
og økonomiske klima. Et af de nyeste led i denne udvikling er strukturreformen i 2007, der 
medførte betydelige forandringer for anbringelser af børn og unge. 
 
Anbringelser af børn og unge skal ses i krydsfeltet mellem en national lovning og en 
kommunalpolitisk økonomisk virkelighed. Helt overordnet er området underlagt Servicelovens 
regler på området, mens organisering og finansiering sker på kommunalt niveau. Før  
strukturreformen i  2007 var Børne- og Ungeområdet både organisatorisk og økonomisk delt 
mellem kommuner og amter.  Myndighedsansvaret lå hos kommunerne, mens amterne leverede 
faglig rådgivning og havde et forsyningsansvar. Bag denne organisering lå et grundlæggende 
rationale om, at det var afgørende for området at være forankret i et større fællesskab – både for at 
sikre en høj faglighed, og især at fagligheden ikke kom under pres af økonomiske vilkår (Grostøl 
2013: 97f). 
 
Med strukturreformen fik kommunen det fulde ansvar for området. Med undtagelse af en mindre 
fællespulje til at dække de meget omkostningsrige enkeltsager er området både organisatorisk og 
finansielt et rent kommunalt anliggende. En af problematikkerne forbundet med dette er, at sagerne 
vedrørende kommunens udsatte børn og unge ofte er organiseret sammen med blandt andet 
daginstitutioner, skole, tandpleje, bibliotek osv. Man kan derfor frygte, at de udsatte børn og unges 
stemmer drukner i debatten om, hvor der skal spares samt hvilke områder, der skal prioriteres inde 
for rammerne af kommunens (snævre) budget (Ibid.). Denne gruppe af børn og unge er i forvejen 
ofte ikke i en position til at udnytte deres muligheder for samfundsdeltagelse. Sjældent kan de tage 
del i foreningslivet eller har forældre, der engagerer sig i det politiske liv og taler deres sag.  
 
Mette Grostøl (2013) og lignende materiale på området2 tegner et billede af omprioriteringer i 
forhold til socialpædagogiske indsatser overfor unge i udsatte livssituationer. Døgninstitutioner og 
opholdssteder nedprioriteres til fordel for anbringelser på eget værelse og i ambulante dagtilbud. 
Ydermere er der en tendens til, at kommunerne i større omfang hjemtager unge og børn og placerer 
dem i tilbud inden for egne kommunegrænser (Grostøl 2013: 102f). Særligt relevant for 
                                                
2 Se blandt andet Bømler 2012. 
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nærværende speciale er, at der ses et markant fald i anbringelser på socialpædagogiske 
opholdssteder fra 2009 (Grostøl 2013). Ovenstående tendenser peger altså på, at socialpædagogiske 
indsatser overfor unge i udsatte livssituationer udvikler sig i retning af anbringelser i lokale og 
mindre specialiserede enheder. Problematikken, der afslutningsvis skal fremhæves i forhold til 
ovenstående tilstandsvurdering, er, at de omtalte ændringer ikke afspejler ny forskning eller bedre 
indsigt i, hvad der hjælper disse unge, men i vid udstrækning lader til at bunde i økonomi og 
ideologi (Grostøl 2013; Petersen 2014; Tholl 2013). Der kan således kun gisnes om, i hvor høj grad 
ideologiske og økonomiske incitamenter påvirker den faglige vurdering ude i kommunerne.  
 
Alt i alt, tegner der sig et billede af en udvikling på det socialpædagogiske område, hvor 
bevægelsen er gået længere og længere væk fra den tradition, de socialpædagogiske opholdssteder 
udsprang af. En tradition, der tog sit udgangspunkt i græsrodsbevægelsers mangfoldige og 
eksperimenterende organisering af det pædagogiske arbejde, er blevet skubbet i baggrunden til 
fordel for mindre specialiserede og lokale enheder, der er underlagt markedsmekanismer og 
kvantificerbare, standardiserede og centrale styringsmekanismer. 
 19 
2.2 Skonnerten Frei som opholdssted 
Her følger en præsentation af selve Skonnerten Frei og det socialpædagogiske opholdssted; de 
fysiske rammer og organiseringen af hverdagen om bord. Ydermere følger en kort præsentation af 
drengene og de ansatte og deres gang på skibet. Skibet som ramme for pædagogiske processer 
skaber nogle særlige betingelser for den pædagogiske praksis og dermed for dannelsen af 
læreprocesser. Både den praktiske organisering af hverdagen samt de fysiske rammer, som skibet 
forudsætter, har betydning for disse processer. Derfor følger her en kort præsentation. 
 
2.2.1 Opholdsstedet 
Skonnerten Frei drives af et socialpædagogisk opholdssted, som også har en base på land. 
Opholdsstedets formelle pædagogiske formål lyder; ”…at bruge skibet som pædagogisk redskab til 
at skabe oplevelser og binde elever og pædagoger/behandlere tættere sammen i det daglige 
arbejde. Uvurderlige oplevelser af sammenhold og teamwork styrker den enkeltes selvværd og 
livsværdier” (Anonymiseret kilde). Det formelle værdigrundlag indeholder både en pædagogiske og 
en terapeutisk dimension. Der bliver lagt vægt på: 
Gensidig tolerance og rummelighed overfor hinanden forskelligheder, via erfaring og åben 
dialog. 
Relationer er uundværlige for at kunne påvirke den unge i en positiv retning. Tillidsskabende 
relationer opnås ved et skabe et pædagogisk rum, hvor man behandler andre som man gerne 
selv vil behandles. 
Identitet opbygges via tydelige rollemodeller, fast struktur og grænsesætning. Vi skaber den 
tryghed, der er nødvendig for personlig udvikling og identitetsskabelse. 
Omsorg er en integreret del af det pædagogiske arbejde, ved at vi skaber et miljø, der 
indeholder empati og kærlighed i det daglige, hvor den enkelte unge mødes, ses og høres med 
de kvaliteter og ressourcer som han/hun har. 
Kontakt indadtil og til den unge anses for helt centralt i vores terapeutiske arbejde. 
Ved at skulle tænke sig om, opfordres den unge hele tiden til en personlig stillingtagen til egne 
og andres behov (Ibid.) 
Det socialpædagogiske opholdssted indeholder også en skoledel, der har taget mottoet: ”Fortæl os, 
hvad du er god til, og hvordan du gerne vil arbejde. Der mødes vi” (Ibid.). Skoledelens 
overordnede målsætning er at føre eleverne op til 9. klasses afgangsprøve i så mange fag som 
muligt, så eleverne kan genoptage skolegangen efter endt ophold eller har forbedret mulighed for at 
komme ud på arbejdsmarkedet. Det fremhæves i denne sammenhæng, at relationen mellem lærer og 
elev er grundlag for et trygt og tillidsfuldt læringsmiljø. Man tilsigter endvidere, at undervisningen 
tager udgangspunkt i den enkeltes egne interesser og evner, og derfor skal undervisningen ofte 
foregå en-til-en eller i små grupper. Det fremhæves, at undervisningen gerne foregår andre steder 
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end i huset og ofte er projektorienteret (Ibid.). Når undervisningen foregår på skibet, prøves det så 
vidt muligt at integrere et maritimt element, da man på den måde mener bedre at kunne fange 
elevernes opmærksomhed. Eleverne bliver blandt andet tilbudt at tage dykkercertifikat og et 
duelighedsbevis i lystsejlads, hvilket gør det muligt at komme omkring fag som; biologi, fysik, 
matematik og dansk. Skolen har samtidig en ’kabystørn’, der indeholder fag som; samfundsfag, 
dansk, geografi, fysisk. For at give eleverne en fornemmelse af, at de kan bruge læringen til noget, 
tilsigter skolen så vidt muligt at inddrage deres øvrige liv i skolegangen (Ibid.). 
 
2.2.2 Skibet og menneskene på skibet 
I skrivende stund bor der fire unge på skibet. De er indlogeret på egne værelser med simpel 
udsmykning og indretning; to køjer, et lille skrivebord, en stol, et fjernsyn og et indbygget skab til 
personlige ejendele. Drengene bor på samme gang i nederste del af det gamle lastrum, og de deler 
to toiletter og et bad. Der er vaskemaskine og tørretumbler til fri afbenyttelse, når skibet ligger i 
havn, men dog ikke under sejlads pga. af vandforbrug. I den øverste del af det gamle lastrum er der 
indrettet en salon, messen, som danner ramme om dagens tre måltider, undervisning og afslapning 
foran den store faldskærm på endevæggen. Kabyssen findes midtskibs i samme sektion af skibet og 
er indrettet som et standard institutionskøkken. Længere agter findes et aflåst kontor, personalets 
kahytter, et toilet, et bad og depotet, hvor der opbevares mad og diverse til længerevarende togter. 
Kontoret er de voksnes domæne. Her står der to arbejdscomputere, og både medicinskab og 
pengekasse er at finde her. Fortsætter man op ad en trappe til højre for kabyssen ender man i 
styrehuset, hvor alt skibets navigationsudstyr befinder sig. Bag roret i styrehuset kigger man ud 
over det øverste dæk. Ned af en trappe fra det øverste dæk er fordækket ud mod stævnen. 
Fordækket er det eneste stedt på skibet, hvor der må ryges cigaretter, og her tilbringer drengene en 
anselig del af deres vågne tid. 
 
Selv på dette sommer(ferie)togt (se afsnit 3.3), hvor jeg har fået lov til at være om bord, er 
hverdagen grundigt struktureret. I messen hænger en tavle, hvorpå der er skrevet fire vagthold. I et 
skema delt i dag 1, dag 2 og dag 3 står der hvilke vagthold, der ordner de forskellige gøremål i løbet 
af dagen. Pligter og gøremål indbefatter blandt andet; rengøring, madlavning, afrydning, 
arbejdsvagt (som primært er dem, der skal være på dæk, hvis der er brug for at blive sat sejl, rebet 
sejl eller lavet havnemanøvre) samt navigationsvagt, som er de personer, der skal være i styrehuset. 
På tavlen står der også, hvad dagens ret er; hvis der er nogle særlige informationer; og man skal 
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skrive sig op, hvis man forlader skibet. Uden for sommerferien er hverdagen lidt anderledes 
struktureret. På sommertogtet går drengene ikke i skole; der er frivillige om bord og skibet sejler 
længere væk end de indre danske farvande. Hvorledes togets afvigelse fra den normale hverdag om 
bord spiller ind i en metodologisk diskussion, vil blive berørt senere i kapitel 3. Drengene får 250 
kr. i lommepenge en gang om ugen, og derudover modtager de en ’dusør’ hver dag, såfremt de er 
stået op til tiden og har lavet deres arbejdsopgaver. Dusøren er som udgangspunkt på 40 kr., men 
hvis de først er stået op klokken 12, modtager de kun 20 kr. De skal stå op til morgenmad kl. 07:45, 
og klokken 22:30 bliver der sagt godnat, og alle skal gå på køjen.  
 
Skonnerten Frei er godkendt til seks unge, men som sagt boede der fire drenge på skibet i den 
periode, hvor jeg var om bord. Da jeg kom om bord havde drengene været anbragt på skibet 
imellem én uge og 8 måneder, men ingen af dem vidste, hvornår de var ’færdige’ med at være på 
skibet. To af drengene er 16 år og de andre to er 17 år. En af dem er anbragt for første gang, en 
anden har ikke boet hjemme siden han var tre år. Drengene bor som regel på skibet i en periode på 
mellem 1-3 år. Over en bred kam kan de unge betegnes som unge i svære og udsatte livssituationer; 
misbrug af hash og hårde stoffer, kriminalitet. ADHD, dysfunktionelle familiemønstre er alle 
eksempler på problematikker, som kendetegner drengenes livshistorier. De er alle blevet vurderet til 
at have brug for omfattende hjælp for at bryde ud af deres problemfyldte tilværelse. Inspireret af 
Mette Bladt bruger jeg betegnelsen unge i udsatte livssituationer, for netop at indfange, at det ikke 
er de unge selv, der er problemet, men langt mere gennemgribende samfundsmæssige mekaniser, 
som producerer udsathed og marginalisering (Bladt: 2013). Gennemgående vil jeg typisk referere til 
dem som drengene eller de unge. 
 
Udover Skipperen, som også er leder af opholdsstedet og initiativtager til projektet, er der ansat 4 
pædagoger og to skolelærere. Imens jeg er om bord, er der vagtskifte én gang, hvilket betyder, at 
jeg har muligheden for at møde alle de ansatte pædagoger. Som sagt modtager drengene ikke 
undervisning på sommertogtet, og derfor var ingen af lærerne om bord i perioden. Da jeg vendte 
tilbage til skibet i anden omgang, fik jeg mulighed for at tale med en af de to fungerende 
skolelærere, men jeg oplevede aldrig drengenes skolegang. Skipperen og et par af de andre i 
personalegruppen er ydermere uddannet psykoterapeuter. Normalt arbejder personalet i 12 døgn af 
gangen, hvorefter der er vagtskifte. 
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Skibet, opholdsstedet og alle personerne i specialet benævnes med fiktive navne. Dette valg er 
truffet udelukkende af hensyn til drengen og deres fremtidige liv. Det er svært at forudse, hvordan 
de vil have det med at læse om sig selv i et speciale om anbragte unge, og jeg ønsker ikke unødigt 
at bidrage til nogle former for belastning.  
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3 Metodiske og videnskabsteoretiske overvejelser 
Titlen på dette kapitel referer til, at jeg i en måned hen over sommeren 2015 befandt mig som en del 
af besætningen på projektskibet Frei. Før jeg påmønstrede en regnfuld og blæsende  søndag i juni, 
vidste jeg næsten intet om selve skibet ud over dets registrering som socialpædagogisk opholdssted 
og de informationer, jeg kunne tilegne mig via hjemmesiden. Jeg vidste ikke, hvor vi skulle sejle 
hen, og hvem der var om bord, og jeg kunne derfor ikke på forhånd planlægge en stringent 
metodisk fremgangsmåde. Med henblik på at styrke gennemsigtigheden i processen følger her en 
diskussion af de forskellige metodiske greb, jeg benyttede mig af undervejs. Et ’mikro-etnografisk’ 
feltstudie var rammen om indsamlingen af empiri, og deltagende observation var værktøjet, 
hvorved jeg opnående en dybdegående forståelse både for drengene og deres vilkår i livet og for 
den pædagogiske praksis. Ydermere lavede jeg interviews med de fire drenge og søgte på bedst 
muligt vis at inkludere dem i forskningsprocessen ved hjælp af aktionsforskningsinspirerede 
metoder. 
 
3.1 At tage plads og placere sig 
Jeg mener det er helt meningsløst at sige, at vi har en metode. For det første mener jeg ikke, at 
nogen burde haven en metode. Men i den forstand, at der er nogle redskaber, som kendetegner 
’metoderne’ i forskellige discipliner – sociologiske analyser, spørgeskemametoder, i 
psykologien forskellige slags test og også eksperimenter – er der nogle meget specielle og 
tekniske måder at udforske verden på. Antropologer afviser at opfatte disse som rigtige måder 
at udforske mennesker på. Jeg tror, den mest almindelige opfattelse er, at det eneste redskab 
der er komplekst nok til at forstå og lære om menneskelig eksistens, er et andet menneske. Så 
det man bruger, er ens eget liv og ens egne erfaringer i verden (Jean Lave i; Kvale & Brinkman 
2015: 92). 
Det etnografiske feltarbejde er traditionelt indlejret i antropologisk vidensarbejde, men siden 
dengang, hvor det udmøntede sig som studier af eksotiske kulturer og fremmede folk, har metoden 
overskredet de antropologiske faggrænser og er blevet et værktøj inden for samfunds – og 
humanvidenskaberne i bred forstand. For mig skaber feltarbejdet associationer til den heltemodige 
(hvide) forsker, der flytter ud i junglen og risikerer liv og lemmer i videnskabens navn for derefter 
at vende hjem med forskellige domsafsigelser over det fremmede folk. Den elitære, etnocentrerede 
videnskabskvinde er dog afløst af en langt mere refleksiv figur, hvor det i lige så høj grad handler 
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om at rejse ind i menneskers levede liv som at rejse ud i verden (Hastrup 2003: 7). For at diskutere, 
hvordan unge i udsatte livssituationer kan udvikle deres egne kvaliteter og evner, må en 
dybdegående forståelse af de unges virkelighed betragtes som afgørende. Feltarbejdet – det at leve 
og bo sammen med de mennesker, der gøres til genstand for analyse – rummer netop potentialer til 
at opnå en dybdegående forståelse af sociale dynamikker (Ibid.; Bryman 2008).   
 
I en måned henover sommeren brugte jeg al min vågne tid sammen med drengene og de ansatte på 
skibet. Vi spiste sammen, besteg fjeldtoppe sammen, arbejdede sammen, så film sammen, var stille 
i styrehuset sammen, stod på vandski sammen og vaskede op sammen. I forsøget på at begribe og få 
adgang til de unges virkelighed lod jeg mig for en tid indskrive i det anderledes (Hastrup & Ramløv 
1988: 7). Ud over at afspejle en praktisk nødvendighed (idet skibet ikke sådan lige kan forlades), er 
metoden et udtryk for et erkendelsesmæssigt perspektiv, der ikke hierarkiserer sproglig viden over 
anden viden. Erfaringsdannelse knytter sig i ligeså høj grad til kroppen og tanken som til sproget: 
”Man mærker sig noget og gør erfaringer, som indlejres i kroppen som tavs viden” (Hastrup 2003: 
25f). Et uddrag fra min feltdagbog eksemplificerer, hvordan den konkrete tilstedeværelse på skibet 
giver mig andre (og måske bedre) forudsætninger for at forstå drengene:  
 
Det regner udenfor, som det har gjort nærmest konstant i 3 uger. Rastløsheden kryber ind i kroppen 
og kommer til udtryk som frustration og dårligt humør. Det påvirker hele stemningen om bord. Vi 
ser de samme film igen og igen. Ser frem til måltiderne som dagens højdepunkt. Jeg keder mig og er 
lige ved at henfalde til selvmedlidenhed, før jeg minder mig selv om, at jeg selv har valgt at være 
her. Tiden går langsomt. (Uddrag fra feltdagbog 25.07.2015, Kristiansand)  
 
Kedsomheden, som drengene omtaler, og som vil blive behandlet senere i analyseafsnittet, sætter 
sig i min krop som en tavs men konkret erfaring og giver mig særlige forudsætninger for at forstå 
betydningen af fænomenet kedsomhed om bord. I det etnografiske feltarbejde legitimeres brugen af 
kroppen, sanserne og følelsen som en væsentlig del af vidensproduktionen. Det handler om at tage 
konkret plads i den virkelighed som undersøges, og velvidende, at ikke alle pladser er tilgængelige, 
var det afgørende for mig at deltage på lige fod med de andre i fællesskabet (Steno 2015; Hastrup 
2003). Nedenstående er et uddrag af mine indledende refleksioner over min rolle om bord: 
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Vi har sejlet i 5 døgn nu, og for mig har det primært drejet sig om at lære drengene at kende, lære 
rutiner og skibet at kende. Jeg har været meget opmærksom på min egen rolle om bord og bruger 
lang tid på at tænke over, hvordan jeg skal agere i fællesskabet. Jeg har valgt en lidt tilbagetrukket 
men stadig nysgerrig, spørgende og imødekommende tilgang. Jeg tilkæmper mig lidt respekt og 
goodwill, fordi jeg kan binde et par gode knob, er søstærk og gerne vil med på bovsprydet for at 
sætte forsejl. For det meste prøver jeg at være stille med mine egne holdninger til emner, og 
spørger i stedet nysgerrigt ind til de andres. Det er vigtigt for mig ikke at blive for styrende i 
fælleskabet. Jeg vil gerne have, at de unge føler sig trygge til at formulere deres egne perspektiver, 
når processen for alvor starter. Jeg præsenterede mig selv den første aften til spisning, hvilket jeg 
også havde tænkt lang tid over, hvordan jeg skulle gøre. Jeg forklarede, at jeg er interesseret i 
socialpædagogiske skibsprojekter, fordi der engang var mange, og nu er meget få […]. Jeg 
snakkede lidt om en nysgerrighed på, hvorfor der ikke er flere, og hvem der har bestemt, at der ikke 
skal sejle skibe rundt med unge mennesker, og om der egentlig er nogen, der har gjort sig den 
ulejlighed at spørge de unge selv? Jeg forklarede, at det var det mit projekt gik ud på – at spørge 
dem. Og at jeg er meget afhængig af, at de vil samarbejde med mig… Og at de gider at dele deres 
erfaringer med mig. Derudover lagde jeg vægt på, at det jeg skriver ikke er hemmeligt, hvis jeg 
sidder og tager notater i min bog, er de meget velkomne til at komme og spørge mig, hvad jeg 
skriver, og hvad jeg laver. Jeg vil gerne være så åben, som jeg overhovedet kan, så håber jeg, at 
den åbenhed og tillid kan blive en kultur drengene og mig imellem (Uddrag fra feltdagbog 
11.07.2015). 
 
Jeg kom på arbejdshold med to af drengene og min aversion mod at skulle agere opdrager betød 
blandt andet, at det blev min tjans at gøre rent på de yderst velbenyttede toiletter hver tredje dag. Til 
gengæld fik jeg muligheden for at arbejde tæt sammen med to af drengene i størstedelen af den tid, 
jeg var om bord på skibet. Tiden, der på de lange og regnfulde dage på Norges vestkyst tog karakter 
af at være min fjende, viste sit janusansigt i den tætte relation, jeg havde mulighed for at opbygge til 
drengene. Et væsentligt element i at forstå de lærerprocesser, som skibet danner ramme for, er tid – 
læring tager tid. Og dermed tager studier af levende forløb og pædagogiske processer også tid.  
Etnografiske studier er ofte, i hvert fald i traditionel forstand, defineret ved en bred tidsrammen, der 
rent logistisk ikke kunne strække sig til længere end en måned i mit tilfælde. Jeg bruger betegnelsen 
mikro-etnografisk feltarbejde (Bryman 2008: 403), der både indikerer en begrænset tidshorisont og 
ligeledes en begrænset analytisk interesse. 
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Uddraget fra feltdagbogen ovenfor sætter også fokus på en anden vigtigt ting, nemlig at den plads, 
man forestiller sig at indtage i feltet ofte udfordres, udvikles og ændres i relationen til de andre. 
Som jeg skriver i feltuddraget, valgte jeg en åbenhed omkring min forskerrolle, der i henhold til en 
klassisk model, placerer mig i gruppen som participant-as-observer (Ibid.: 410). Jeg forsøgte at 
indgå i  sammenhænge uden at være styrende eller på nogen måde indholdsbestemmende i konkrete 
situationer. Ønsket om at indtage en nysgerrig og ikke-styrende rolle blev dog udfordret i 
forskellige sammenhænge. Især i konfliktsituationer mellem drengene eller mellem de ansatte og 
drengene, hvor min holdning til retfærdighedsspørgsmål blev afkrævet, følte jeg mig fanget i et 
dilemma, hvor ikke-stillingtagen på den ene side ville indikere ligegyldighed og mangel på 
engagement (Ibid.: 413), men hvor stillingtagen uvilkårligt skabte en situation, hvor en eller flere af 
drengene eller de ansatte ville føle sig forurettet. Nedenstående felthistorie et eksempel på et sådan 
dilemma: 
 
Michaels forbrug af sukker er et gentagende tema for diskussion; over måltiderne, på fordækket, i 
krogene. Han har et helt skab fyldt med slik og sodavand, jeg har set det, og der er meget. De 
voksne påpeger ofte, at sukker ikke spiller godt sammen med hans ADHD, og de forsøger at få ham 
til at tænke over det og skære ned. De andre drenge er selvfølgelig ofte vidne til og inddraget i disse 
diskussioner om Michael og hans sukkerforbrug. Som så ofte før står vi på fordækket, nogle ryger – 
de fleste, og vi andre snakker. Michael står med en stor bøtte med bolsjer. Klaus spørger om han 
må købe resten af bøtten med henvisning til, at så spiser Michael dem i hvert fald ikke. Drengene 
diskuterer frem og tilbage i forhold til pris, og det er tydeligt, at Michael ikke vil af med bolsjerne – 
ikke for en hver pris i hvert fald. Der opstår lidt tumult mellem drengene, og før jeg har opfattet, 
hvad der egentlig sker, er bøtten hevet ud af hænderne på Michael og smidt over bord. Jeg er 
forbavset, og det er Michael også. Jeg afventer, at en af de to voksne skal gribe ind, tage Michael i 
forsvar og fortælle Klaus, at sådan behandler man ikke andre menneskers ting. Men de viser ingen 
tegn på at gribe ind, de smiler endda lidt. Ernst viser Klaus en tommelfinger, der er vendt i vejret.  
Senere sidder det meste af besætningen inde i messen, og Michael spørger mig højt og direkte, om 
jeg synes det er ok, at Klaus smed hans bolsjer over bord. Jeg bliver pludselig meget opmærksom 
på min tilstedeværelse og på øjnene, der er rettet i mod mig, og som afkræver svar. Jeg svarer med 
lav stemme, at det i hvert fald ikke er sådan, jeg har lært, at man afgør en diskussion. Jeg mener 
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ikke, man skal tage andres ting. Stilheden føles overdøvende i det lille rum, som ellers plejer at 
føles stort og rummeligt. (Uddrag fra feltdagbog 16.07.2015) 
 
Rollen som nysgerrig, spørgende og observant udfordres gentagende gange af både drengene og de 
voksne, der afkræver at vide, hvem jeg er, og hvad jeg står for. Kirsten Hastrup (1988; 2003) taler 
om at indtage en plads som den tredje person. At være fuldt ud deltagende betyder ikke 
nødvendigvis, at man skal deltage som sig selv. For mig kendetegnede rollen sig som en konstant 
balancering imellem, hvad jeg er, hvad der kunne lade sig gøre, og hvad der var etisk forsvarligt. I 
den konkrete situationen vurderede jeg, at det var vigtigt; dels at stille spørgsmålstegn ved 
pædagogernes håndtering af situationen, og dels at anerkende Michaels følelse af uretfærdighed. 
 
Diskussionen om at indtage en plads i fælleskabet accentuerer også et andet vigtigt aspekt ved 
specialet; nemlig at mennesket er et kulturelt og ideologisk væsen og derfor altid vil placere sig i 
forhold til den anden. Som det senere vil udfoldes i den teoretiske framing (kapitel 4), mener jeg 
ikke, at der findes noget neutralt sted at formulere sine tolkninger af verden ud fra. På trods af 
ambitionen om at tale ud fra et ungeperspektiv, er mit blik i feltarbejdet dirigeret af nogle særlige 
analytiske interesser; det, de unge fortæller mig, er selvfølgelig væsentligt i sig selv, men analysen 
må række ud over deres konkrete ord og handlinger. Empirien i nærværende speciale sættes i en 
historisk og social kontekst, hvor udstødelse og marginalisering af grupper og individer forstås i 
lyset af kapitalismens grundlæggende modsigelser.  De unges oplevelse af afmagt, ambivalenser og 
konflikt diskuteres og sættes i relation til overlæggende samfundsmæssige mekanismer – med sigtet 
om at bruge deres hverdagslivserfaringer som vigtig og manglende viden til at forbedre vilkårene 
for unge i udsatte livssituationer. Her skal det påpeges, at det ikke er specialets formål at skabe 
direkte forandring for den gruppe af unge, jeg har arbejdet med, men at undersøge hvordan og om 
forandring kan kultiveres gennem alternative pædagogiske praksisser. Spørgsmålet om, hvordan jeg 
balancerer mit kritisk teoretiske forankrede blik og en fænomenologisk åbenhed overfor feltet, hvor 
de unge betragtes som kyndige informanter på eget liv, diskuteres i det nedenstående.  
 
3.2 I felten med et ideal om samproduktion 
I tidligere projektarbejder har jeg ofte følt det grænseoverskridende, tenderende til uetisk som 
forsker at bevæge sig ind i et sårbart felt for derefter at bevæge sig væk fra det, når analyser og 
diskussion skulle udformes. I nærværende speciale har det derfor været vigtigt for mig, at de 
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fremskrevne analyser ræsonnerer med de unges virkelighed. Rent metodisk har jeg arbejdet med 
dette dilemma gennem en undersøgende og inkluderende tilgang til de unge. Med forskellige greb 
har jeg forsøgt at inkludere drengene i forskningsprocessen – til tider meget vellykket, andre gange 
ikke. Det blev hurtigt tydeligt for mig, at et skib ikke er det nemmeste sted at skabe empiri. Høj 
søgang afføder ofte hårdt arbejde, mangel på søvn og søsyge blandt dele af besætningen. Dette 
bevirkede, at folk på skibet var meget trætte og brugte meget tid på køjen. Idealet om at producere 
viden sammen med drengene blev kompliceret af de ovenstående forhold. At revurdere og 
reflektere over metodegreb var derfor noget, jeg brugte meget tid på i løbet af opholdet på skibet.  
Max Van Manen argumenterer for, at man skal bevare en åbenhed og smidighed i den metodiske 
tilgang. Da man aldrig kan vide på forhånd, hvilke værktøjer den virkelighed, der undersøges, kan 
begribes med, er det vigtigt løbende at ændre og revurdere metoden (Manen, Max Van i; Steno 
2015: 120). Dette feltuddrag eksemplificerer den følelse af usikkerhed, det affødte at miste 
kontrollen over specialet fremadskridende proces: 
 
Før min ankomst havde jeg forestillet mig, at jeg skulle udvikle nogle hypoteser i løbet af de første 
par uger gennem observationer og samtaler med de unge og personalet, som jeg derefter ville 
’teste’ med de unge i en form for hypoteseværksted. Jeg er dog nået frem til den konklusion, at jeg 
får en for styrende rolle i den konstellation. Det er altså min opgave at eksperimentere med 
metodegreb, der giver de unge bedst mulig kontrol over retningen, temaer osv. Jeg må acceptere at 
feltarbejdet bliver en eksperimentel proces, hvor jeg løbende evaluerer over om de metodiske greb, 
jeg foretager, virker efter hensigten, acceptere at famle lidt i blinde og miste kontrollen over 
specialet. Med idealet om samproduktion, må jeg acceptere den latente usikkerhed, som opstår som 
resultat af ikke at have fuld kontrol over retningen. (Uddrag fra feltdagbog 18.07.2015) 
 
Et af mine metodegreb var kvalitative interviews med udgangspunkt i fotografier af 
hverdagssituationer; steder på skibet og personer. Social interaktion og interaktion mellem 
materiale og mennesker, som jeg mente var symptomatisk for hverdagen på skibet. Hvad skete der? 
Også når der ikke skete noget? Det var meningen, at drengene selv skulle tage billeder med deres 
kameratelefoner. På den måde ville jeg sikre, at de temaer, som blev udgangspunkt for 
interviewene, stammede fra drengene selv og dermed understregede ungeperspektivet rent 
metodisk. Det viste sig dog, at være svært at motivere drengene til at tage billederne selv, og dagene 
forsvandt i Norges smukke og dybe fjorde. Tidsrammen bevirkede, at jeg var nødt til at effektuere, 
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at der rent faktisk blev taget nogle billeder, og derfor endte det med at være mig selv, der tog dem. 
På det givne tidspunkt havde jeg allerede været om bord i små to uger og følte mig på trods af 
nederlaget med at inkludere drengene rustet til at vurdere hvilke situationer og elementer, der 
karakteriserede drengenes hverdag på skibet.  
 
I det kvalitative interview fandt jeg et rum, hvor det var muligt at undersøge, om mine empiriske 
nedslagspunkter ræsonnerede med drengenes blik på det sjove, ligegyldige, frustrerende og 
ambivalente i hverdagen. Ydermere er det også en metode, der potentielt giver ”…privilegeret 
adgang til menneskers grundlæggende opfattelse af den levede verden” (Kvale & Brinkmann 2015: 
47). Konkret tog samtalerne udgangspunkt i 15-20 billeder af eksempelvis havnemanøvre, 
fordækket, hvor alle stod og røg, drengenes kahytter, messen, leg og vedligeholdelsesarbejde. Jeg 
bestræbte mig på at stille spørgsmål, der opfordrede til beskrivelsen af specifikke situationer og 
handlinger (Ibid.: 51). Ydermere forsøgte jeg så vidt muligt, at det styrende i samtalen ikke var 
mine egne tolkninger men drengenes beskrivelser og meningstilskrivelser af situationer. Jeg bedte 
dem om konkret at forholde sig til, hvad der skete på billedet, og hvem personerne var. Nogle af 
billederne viste døde ting som deres værelser, støvsugeren eller det whiteboard, der i visuel form 
strukturerer dagen på skibet, og dette affødte samtaler om, hvad de brugte rummet og tingene i 
rummet til. Jeg søgte adgang til deres konkrete erfaringer fra hverdagen på skibet, fordi jeg var 
nervøs for, at en mere menings- og holdningsbaseret spørgeteknik ville få drengene til at 
reproducere hegemoniske idéer om ungdomsliv og anbringelse. I min transskribering af 
interviewene, er det dog blevet tydeligt, at det var svært at bevare afgrænsningen af samtalen til de 
helt konkrete situationer på billederne – og vi talte om mange ting uden for skibet; tiden før 
anbringelsen, familie, barndom, kæledyr og mange andre ting. Afgrænsningen var svær, fordi 
samtalen ofte udviklede sig naurligt til at omhandle andre ting, og jeg forfulgte de spor. Andre 
gange var det drengene, der ikke accepterede at tale lige så konkret om hverdagen på skibet, som 
jeg forsøgte.  
 
Kvale og Brinkmann (2015) argumenterer for, at den viden, der produceres gennem forskning, som 
baserer sig på kvalitative interviews, er afhængig af relationen mellem interviewer og den 
interviewede (Kvale og Brinkmann 2015: 37). De forgående uger på båden havde allerede skabt 
gode relationer mellem drengene og mig, men det virkede alligevel anderledes, på nogle måder 
kunstigt, at sidde i formel dialog overfor hinanden. Både for dem og mig. Alligevel synes jeg, det 
 30 
var ubehaget værd, at de fik lov til at ytre deres uforbeholdne perspektiver i rammer, hvor vi var 
alene og ikke blev forstyrret af hverken personer eller arbejde. Retrospekt er det tydeligt for mig, at 
drengene i enerum talte om andre ting, end når de stod og røg på fordækket med de andre. Det var 
tydeligvis nemmere for dem at være sårbar i vores samtale end ellers. Jeg lod drengene vælge stedet 
for interviewet dog med et forslag om, at vi brugte deres egne kahytter. En af drengene ville helst 
være i sin egen kahyt, to ville gerne være på kontoret, den sidste på McDonald’s, og det gjorde vi 
så. De to drenges valg om kontoret undrede mig, fordi jeg havde anset kontoret som de voksnes 
domæne. Jeg forstod dog senere, at kontoret ofte er rammen om personlige samtaler mellem 
drengene og de voksne, og at det derfor er et rum, hvor man kan snakke frit om ting, der er 
personlige og ofte sårbare. Som et yderligere tiltag for at tage hensyn til drengene  og deres grænser 
i forhold til, hvad de ville tale (med mig) om, havde jeg lavet nogle overordnede ’regler i rummet’: 
1) Det er okay at sige, at der er noget, du ikke vil tale om, 2) du kan ikke sige noget forkert 3) du 
må holde rygepause, når du vil. Ud over rygereglen, var der ingen af drengen, der havde behov for 
at bruge reglerne aktivt, og jeg tror, det afspejler, at det var lykkes at skabe et tillidsfyldt rum. 
 
Efter mit månedlange ophold på skibet, tog jeg tilbage til København med rygsækken fyldt med 
feltnoter og interviews. Efter en periode med gennemlæsning af noter og gennemhøring af 
interviews, vendte jeg tilbage til skibet for at undersøge nogle af de erkendelser, der stille og roligt 
tegnede sig. To værkstedsarbejder blev udført med varierende grad af succes, hvor jeg ved hjælp af 
elementer fra fremtidsværkstedet søgte at nuancere, udfordre og udvikle de begyndende 
analysetemaer. 
 
Idealet om samproduktion udspringer af en erkendelsesmæssig præmis om, at viden om fænomener 
og om den anden skabes gennem dialogiske læreprocesser (Freire 1973: 45f). Som vi vil se i det 
kommende kapitel 4, tilbyder Paulo Freires (1973) begrebsapparat nogle grundlæggende idéer om, 
hvordan subjekter erkender og lærer om verden: ”Viden opstår kun gennem opdagelse og gen-
opdagelse, gennem den rastløse, utålmodige, fortsatte, optimistiske udforskning, mennesker 
fortager i verden, med verden og med hinanden” (Freire 1973: 45). I denne optik er viden og 
forskning to sider af samme sag. Erkendelsen om verden skabes – sammen – gennem en 
undersøgelse af verden. Dette fremhæver et demokratisk aspekt af forskningen som proces, hvor 
viden ikke en er en præ-determineret autoritær størrelse, som nogen har og skal lære de andre, som 
ikke har. Viden opstår som dialogisk proces mellem mennesker, der ved forskellige ting og 
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udforsker virkeligheden sammen. Denne grundidé er en måde at takle den usikkerhed, som jeg har 
følt i tidligere feltarbejder i forbindelse med at repræsentere den anden; samproduktion som en 
måde at omgås repræsentationsproblemet – eller i hvert fald at arbejde konstruktivt med dette. 
 
I sagens natur er der mange metoder til at imødekomme en sådan tilgang til erkendelse, og mine 
metodegreb er blot et bud ud af mange mulige. Som nævnt har jeg forsøgt at lade de unge guide mit 
blik gennem feltet. I den deltagende observation forsøgte jeg at følge med. Mere konkret betød det, 
at jeg befandt mig der, hvor drengene var, og at når de spurgte, om jeg ville være med til noget; 
vandski, en tur op i byen, bage kage eller lignende, sagde jeg altid ja. Jeg har forsøgt at invitere 
drengene til at lære mig noget om deres virkelighed, dels gennem uformelle processer (leg og 
arbejde), hvor jeg deltog som observerende, og gennem mere strukturerede settings (kvalitative 
interviews og værkstedarbejde), hvor min rolle som forsker var mere udtalt, og hvor jeg havde 
mulighed for at teste mine begyndende tolkninger sammen med drengene i et undersøgende rum. 
 
Den deltagende observation var som omtalt præget af en række klassiske dilemmaer, men 
overordnet fungerede strategien virkelig godt. Interviewene og værkstedarbejdet var sværere at få til 
at fungere. Som nævnt i ovenstående diskussion af det kvalitative interview, var det svært og til 
tider akavet at lave et rolleskifte, hvor min forskerposition pludselig blev meget tydelig. Desuden 
havde jeg problemer med at få drengene inkluderet i værkstedsarbejdet – eller det vil sige, de ville 
gerne være med, men langt hen af vejen føltes det som om, de deltog for at hjælpe mig, og ikke 
fordi det var meningsfult for dem selv. Jeg vendte altså tilbage til skibet med to hovedformål. Dels 
at undersøge de erkendelser, som var begyndt at tage form, med henblik på at nuancere og 
kvalificere disse sammen med drengene. Dels for at få et indblik i deres skolehverdag, som 
drengene var fritaget fra på sommertogtet. I det følgende vil jeg belyse oplevelsen og 
udfordringerne ved at vende tilbage til skibet for anden gang. 
 
3.3 Empiriens uforudsigelighed    
Da jeg for anden gang, med min rygsæk på og i silende regn, ankom til skibet, var de blæst inde i 
havnen pga. hård vind fra nordvest. Stemningen om bord var meget trykket og anderledes, end da 
jeg var om bord sidst. Drengene drev lidt rundt på må og få. Mathias og Klaus var distancerede i 
blikket, Ronnie var i dårligt humør og Michael så jeg kun til måltiderne i de tre dage. Jeg undrede 
mig over den manglende aktivitet, fordi jeg havde fået fornemmelsen af, at hverdagen var meget 
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struktureret, og at drengene gik i skole hver dag. Jeg bankede på ind til kontoret, hvor en af de to 
fungerende skolelærere Kristian sad, og spurgte til drengenes skolegang. Han fortalte, at alle 
drengene havde fået tilbuddet om at få undervisning, men at der tilsyneladende ikke var nogen af 
dem, som havde lyst. Mathias stejlede fuldstændig på undervisning, og Klaus havde nægtet at lære 
noget, som ikke kunne relateres til sejlads, fortalte han. De følgende dage, hvor jeg skulle etablere 
værkstedsarbejdet (udfoldes nedenfor), var der stadig ingen undervisning, andre samlingspunkter 
eller fælles aktiviteter ud over måltiderne. Om aftenen på anden dagen tog en af pædagogerne dog 
Klaus, Ronnie og Mathias med hen i hal, hvor fiskekutterne landede deres fisk, og det lod til at 
begejstre dem. 
  
Følgende delafsnit kan betragtes som en refleksion over de udfordringer og spørgsmål, der opstod, 
da jeg vendte tilbage til skibet anden gang. Den første usikkerhed, der meldte sig, og som var affødt 
af drengenes umiddelbare mistrivsel, var, om opholdsstedet overhovedet kunne formå at skabe gode 
rammer for drengene. Det næste spørgsmål, der meldte sig, handlede om den manglende skolegang 
og om mine udfordringer med at få indsigt i denne del af hverdagen. Endeligt opstod der nogle 
problematikker med at få drengene til at indgå i værkstedsarbejdet på den måde, jeg havde 
forestillet mig. 
 
Da drengene pludselig virkede som om, de ikke trivedes, blev jeg usikker på hele den pædagogiske 
praksis muligheder for at skabe alternative læreprocesser. Jeg havde svært ved at få greb om, hvad 
det betød, at drengene nu virkede indelukkede og distancerede. Og det nåede jeg faktisk heller ikke 
at få. Den måned, jeg var om bord på skibet i første om gang, var under drengenes sommerferietogt, 
og pludselig stod usikkerheden frem for mig som en metodisk faldgruppe – det var deres ferie, 
selvfølgelig trivedes de! I stedet for at anskue dette spørgsmål som en potentiel metodisk 
faldgruppe, vælger jeg dog at vende det på hovedet og i stedet anskue togtet som et privilegeret 
indblik i nogle af de processer, som for alvor griber drengene og/eller giver mening for dem at 
deltage i. Den undring, som opstod under min tilbagevenden til skibet, kan dermed ses som 
produktiv i forhold til at blive skarpere på spørgsmålet om, under hvilke betingelser drengene rent 
faktisk trives.  
 
En af de helt væsentlige forskelle fra hverdagen på sommertogtet og til hverdagen resten af året er, 
at drengene er fritaget fra skolegang. Gennem samtaler med dem og personalet fornemmede jeg 
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hurtigt et konfliktelement i forhold til skoledelen. En dimension jeg ikke kan udfolde, fordi jeg 
aldrig fik muligheden for at sidde med til drengenes undervisning. Det forhold, at jeg ikke nåede at 
observere skolegangen, forhindrer mig dog ikke i at reflektere over den tilsyneladende modvilje 
mod traditionelt skolearbejde, som drengene giver udtryk for. Dette gøres også for at udfordre 
skolelæreren Kristians tolkning – drengenes modvilje som ugidelighed. Oskar Negt (1984) 
præsenterer et begreb om skoleangst (Negt 1984: 9), som forsøgsvis kan bidrage til at åbne for en 
forståelse af drengenes modvilje. Ifølge Negt signalerer skoleangst en abstrakt angst mod skolen 
som institution; normer, præstationskrav og anerkendelsespraksisser. En angst, som bunder i, at 
barnet eller den unge ikke kan aflure krav og derfor ikke føler sig tryg (Ibid.: 241). Som analysen 
senere vil pege på, formulerer drengene alle sammen en fortælling om at blive smidt ud; af skoler – 
gentagende gange, opholdssteder, klubber, sågar familier. Modviljen er altså ikke nødvendigvis 
ugidelighed eller dovenskab men må forstås i relation til drengenes erfaring af ikke at passe ind – 
og slet ikke i skolesammenhænge. Drengene har mærket skolens selekterende funktion på egen 
krop, og de har lært, at det man lærer i skolen, det kan de ikke finde ud af. Opholdsstedet er til 
gengæld forpligtiget på at føre drengene op til 9. klasses eksamen, hvilket godt kan være en hård 
opgave med en ung, der kun har gået sporadisk i skole hele sit ungdomsliv. I den optik kan man 
godt forestille sig, at skolegang bliver noget af et tovtrækkeri mellem en institution, der skal leve op 
til konkrete læringsmål, og nogle drenge, som tilsyneladende modarbejder disse mål. Betingelser 
for drengenes umiddelbare mistrivsel er ikke så enkle, at de kan reduceres til et spørgsmål om skole 
eller ej. Ovenstående er dog en pointe, jeg kan tage med mig igennem hele specialet, fordi den 
repræsenter en grundkonflikt for mange unge i udsatte livssituationer; At skole er for alle, men at 
alle ikke kan være med. Med analysen vil jeg pege på nogle sprækker for læring, som muligvis kan 
være nyttige i forhold til bearbejde drengenes ambivalens overfor traditionelt skolearbejde.  
 
Analysen af de problematikker, der opstod i værkstedsarbejdet, og som eksisterede latent gennem 
hele empiriproduktion men især blev tydelige under værkstedsarbejdet, vil jeg analysere med 
udgangspunkt i begreberne om de forudsatte og de faktiske deltagere. Inspirationen er hentet fra et 
aktionsforskningsprojekt med udsatte piger i et alment boligområde, i hvilket der skitseres nogle af 
de samme problematikker, som dem jeg er stødt ind i (Gitz-Johansen m.fl. 2011). Specialets 
normative udgangspunkt er formuleret i dialog med den kritiske pædagogik, hvor den 
underlæggende forståelse af subjektet er, at visse mennesker og grupper lever under betingelser, 
hvor de ikke udfylder deres fulde potentiale for samfundsdeltagelse (Ibid.). På den måde tilgik jeg 
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altså mit feltarbejde med en normativ forankret tro på, at der eksisterer et uudnyttet potentiale hos 
den gruppe af unge, vi typiske kategoriserer som udsatte. Jeg havde en forventning om, at det ville 
være meningsfuldt for drengene at deltage i værkstedsarbejdet – at min insisteren på, at det var 
deres egne perspektiver som dominerede specialet, ville pirre deres nysgerrighed – det var min idé 
om de forudsatte deltagere. De faktiske deltagere var; én ung som fysisk og psykisk var ude af 
stand til at deltage i værkstederne, og tre som nok deltog, men gjorde det mere for min skyld, end 
fordi de fandt det meningsfuldt i forhold til deres eget liv. Mere end det er en diskussion af 
deltagerne mener jeg, at det er en diskussion af den forudsatte og den faktiske forskningsproces – 
netop fordi det markerer en problematik med at gøre forskningsarbejdet meningsfuldt for 
deltagerne. 
 
Den metodiske funktion, værkstedsarbejdet var tiltænkt, var som et greb, hvorved jeg forsøgte at 
realisere et ideal om en mere demokratisk forskningsproces. En vigtig pointe i forhold til 
demokratiske processer er, at de tager tid, og uden at dette skal trækkes ud i en lang diskussion af 
rammerne for specialet, er der ikke særlig meget tid til at udforme specialeprocesser, der tager 
udgangspunkt i et begreb om demokratiske læreprocesser. Processen med at udforme selvstændige 
metodegreb, som er følsomme og inkluderende overfor det felt, man bevæger sig i, er også en 
læreproces. Jeg må konstatere, at værkstedsarbejderne ikke fungerede, som jeg havde forestillet 
mig. Jeg var forberedt på modstand fra drengene og forberedt på at skulle mønstre en vis grad af 
overtalelse for at få dem til at deltage. Hvad jeg ikke havde forventet var, at der satte sig tre drenge 
ned rundt om bordet og forsøgte at aflure, hvad jeg gerne ville have dem til at sige. Der er 
selvfølgelig nuancer i ovenstående; Drengene formulerede også skæve og kontroversielle inputs, 
men den overordnede følelse var, at de ikke helt kunne forstå, hvorfor de var der, og hvad de eller 
jeg skulle bruge det til. En analyse af ovenstående er, at den gruppe af unge er meget vant til at 
snakke med myndighedspersoner, og de er meget bevidste om, hvad der forventes af dem i sådanne 
situationer. De er ikke ligeså vant til at indgå i kritisk dialog om deres livsmuligheder- og 
omstændigheder, og mit værkstedsarbejde formåede ikke at bryder de magtformer, der normalt 
strukturerer et sådan rum mellem de unge og voksne, som påstår at ville hjælpe dem. Jeg formåede 
ikke med den tilgængelig tid og de anvendte metodegreb at bryde den umyndiggørelse, som de 
unge tit møder overfor systemet. Uden præcist at kunne pege på konkrete ting, jeg kunne have gjort 
anderledes, tror jeg at tid er centralt i denne sammenhæng. Tid til at udforme præmisserne for 
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værkstedsarbejdet sammen med drengene og tid til at eksperimentere, omgøre og reflektere over de 
metodiske greb skulle have været indlagt i processen. 
 
Ovenstående fremstår som en refleksion over de metodiske spørgsmål og udfordringer, der opstod, 
da jeg vendte tilbage til skibet i anden omgang. Diskussionerne er medtaget både for at forholde 
mig kritisk reflekteret til de valgte metodegreb men også som en markering af, at der blev skabt 
viden om de unge og deres situationen under mit andet ophold på skibet - blot på en anden måde, 
end jeg havde forestillet mig. 
 
3.4 Kommunikation som kvalitet 
I nærværende speciale har jeg forsøgt at integrere validering undervejs i hele processen; i 
udviklingen af empiri; siden i processen med at udvikle pointer; samt til slut i formidlingsarbejdet. 
Efterhånden er kvalitativ forskning så udbredt og anvendt på tværs af disciplinerne, at det ikke er 
nødvendigt med lange metodologiske diskussioner om, hvorvidt kvalitativ produceret viden kan 
betragtes som legitim forskning. Min ærinde er selvfølgelig ikke at undervurdere vigtigheden af 
kvalitet i kvalitativt arbejde, blot at påpege, at der i kvalitative studier til tider er et overdrevet fokus 
på validering gennem diskussion og argumentation. Som Brinkman og Kvale citerer i den nyeste 
udgave af deres fællesudgivelser ”Vær på vagt, når de sværger på, at de siger sandheden” 
(Brinkmann og Kvale 2015: 331).  
 
I stedet for validitet vil jeg i stedet indføre et begreb om kvalitet som kommunikation, da det 
interessante må være, med hvilke metoder, jeg har forsøgt at kvalificere specialet. Den plads, jeg 
har afsat til procesbeskrivelse, metode og metodologi vidner blandt andet om, at jeg synes, det er 
vigtig at skabe åbenhed om processen. Diskussioner i de foregående afsnit giver et blik for nogle at 
de uskønne sider af forskningsarbejdet; tvivl, ressourcemangel, distancerede unge osv., som ofte er 
nogle af de perspektiver, der lades i baggrunden for ikke at svække kvaliteten af den producerede 
viden. Åbenhed og gennemsigtighed er dog en central del af kvalitative studier, som bryster sig ved, 
at læseren skal kunne vurdere for sig selv, om kvaliteten er i orden. Ydermere er der vigtig viden at 
hente i de tvivlsspørgsmål og problematikker, som uundgåeligt opstår i en forskningsproces, og i 
nærværende speciale mener jeg, at de styrker og nuancerer de fremskrevne konklusioner. 
Kvalificeringen af denne rapport er ydermere sket i en gentagende dialog med forskellige 
offentligheder. Dialogen med drengene og de ansatte om bord på skibet – for at tilegne mig et så 
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nuanceret og sandfærdigt blik på den pædagogiske praksis som muligt. Specialets pointer har også 
været bragt til høring i andre sammenhænge; vedvarende kritisk diskussion med vejledere og 
undervisere og med medstuderende i forskellige fora. Som et sidste led har empiri og teori været i 
vedvarende dialog med hinanden for på den måde at udfolde og nuancere erkendelser. 
 
Viden er altid ufærdig, og min forhåbning er, at andre vil arbejde videre, hvor jeg har sluppet, 
udbygge erkendelser og opdage nye ting, som jeg ikke fik øje på. Jeg håber, at dette speciale åbner 
for diskussioner, som kan bidrage til at udvikle praksis og løfte opgaven med at inkludere den 
gruppe af unge i udsatte livssituationer, som på trods af politisk fokus, fortsat eksisterer. 
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4 Teoretisk framing 
Formålet med det følgende afsnit er at give en overordnet præsentation af de teoretiske begreber, 
der anvendes som værktøjer i processen med at åbne analysen op. Frem for en slavisk gennemgang 
af de anvendte teoretiske begreber vil afsnittet i højere grad tage karakter af en rammesætning – en 
teoretisk framing af specialet. Dette gøres på baggrund af et metodisk valg om så vidt muligt at lade 
empirien dirigere; at lade de temaer, drengene talte frem både under interviews og under vores 
utallige løse snakke på dækket, i kabyssen og i styrehuset, være styrende for udformningen af 
specialets problemstillinger. Der vil derfor også løbende bringes ny teori og nye begreber ind i 
analysen, hvor det virker meningsfuldt i forhold til at udfolde empirien.  
 
Som det fremgår af indledningen (afsnit 1.2), er nærværende speciale dog præget af et normativt 
verdenssyn – det lægges der ikke skjul på. Jeg mener aldrig, at man kan møde sin empiri 
fuldstændig teoretisk ’ubesmittet’. Derfor er de anlagte teoretiske perspektiver ikke blot plukket ud 
af den blå luft, men de markerer et særligt videnskabsteoretisk standpunkt, der taler direkte ned i 
min egen samfundsmæssige indignation samt i min nysgerrighed på modstand og forandring. 
Særligt for nærværende speciale er derfor brugen af Oskar Negt og Paulo Freires teoretiske 
udgangspunkter, der i første og sidste instans er hinanden nært beslægtet i deres politiske vision om 
et bedre og mere retfærdigt samfund og i deres konstante søgen efter politiske handlemuligheder. 
 
Oskar Negts (1984; 1985; 1997) teoretiske univers tilbyder nogle overordnede 
samfundsdiagnosticeringer, der er brugbare i en videnskabsteoretisk rammesætning af specialet. 
Derudover leverer hans teoriapparat flere af de afgørende teoretiske pointer og begreber til 
specialet. Paulo Freire (1973; 1990) har formuleret lignende idéer inden for en kritisk teoretisk 
ramme – en ramme, der dog i modsætning til Negt først og fremmest har uddannelse og læring som 
omdrejningspunkt. Dermed kræver det ikke stærke argumenter at ’parre’ disse to begrebsapparater 
på en meningsfuld måde. Derudover inddrager jeg relevante begreber fra Erving Goffman (1967 
[2001]) og benytter dem i de sammenhænge, hvor det virker nødvendigt, da det giver 
analyseprocessen et skarpere blik for de mikro-sociologiske praksisser, der foregår mellem 
mennesker, samt et blik for de steder i empirien, hvor Negt og Freires emancipatoriske perspektiv 
ikke umiddelbart formår at fange de mere krænkende, normaliserende og undertrykkende 
magtmekanismer, der er på spil. Begrebet om klientgørelse knyttes desuden til dette perspektiv. 
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Brugen af Oskar Negt og Paulo Freires teoretiske begrebsapparat placerer dog først og fremmest 
specialet i forlængelse af en kritisk teoretisk tradition – især som denne er blevet formuleret 
indenfor rammerne af Frankfurterskolen. Oskar Negt betegner for det meste sig selv som politisk 
filosof (Weber m.fl. 1997: 13). Han studerede ved Frankfurt au Main hos grundlæggeren af 
Frankfurterskolen, Theodor Adorno, og til ham tildeler han også æren for sin grundlæggende 
teoretiske tænkemåde (Negt 1997: 7). Derved repræsenterer han Frankfurterskolens yngre 
generation sammen med blandt andre Jürgen Habermas, der i mange andre sammenhænge har 
overskygget Negts teoretiske bidrag og nærmest er blevet symptomatisk for Frankfurterskolen i 
moderne tid (Rasmussen 1997: 51). Paulo Freire er født i 1921 i Recife i det nordøstlige Brasilien, 
og hans teoriudvikling er derfor ud af en helt anden sammenhæng. Efter et kort ophold på 
jurastudiet engagerede han sig i arbejdet med at uddanne landbefolkningen i Recife, og i denne 
forbindelse fik han allerede tidligt i livet de erfaringer med fattigdom, armod og uretfærdighed, som 
blev grundlæggende for hans politiske projekt senere hen (Freire & Horton 1990: xv). Paulo Freire 
betragtes af mange som en af de ledende personligheder inden for feltet kritisk pædagogik – en 
pædagogisk retning, der i bred forstand beskæftiger sig med ulighed, retfærdighed, 
samfundsmæssig forandring – og uddannelse i relation til disse begreber (Mayo 1999: 58). 
 
Både Negt og Freire har direkte eller indirekte bidraget med inspiration til de diskussioner, der er 
opstået i forbindelse med udviklingen af den kritisk pædagogiske tradition i Danmark. Selvom de 
har udviklet deres teorier inden for vidt forskellige sammenhænge og omgivelser, har de formuleret 
nært beslægtede pædagogiske intentioner og idéer (Gitz-Johansen m.fl. 2011: 17). Helt overordnet 
interesserer de sig begge for læringens disciplinerende, undertrykkende og reproducerende kraft. De 
formulerer en stærkt forankret kritik af den privilegerede klasses monopol på viden og af, hvordan 
dette monopol bruges til at afholde mindre ressourcestærke klasser fra adgangen til 
samfundsmæssig deltagelse. Dog insisterer begge tænkere på muligheden for, at frigørende 
processer kan finde rum til at udvikle sig. Processer, hvori den klassiske (og formynderiske) 
magtrelation mellem lærer og de lærerende nedbrydes; der tages kritisk stilling til læringens formål 
og et demokratisk ideal styrkes i undervisningen ved blandt andet at insistere på en tydelig grad af 
deltagerstyring (Ibid.).  
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4.2 To virkeligheder 
Ifølge Oskar Negt, må den objektive virkelighed betragtes som spaltet mellem to virkeligheder; 
med mennesker, der lever i den første og i den anden virkelighed. Mennesker, der lever i den første 
virkelighed, har fast arbejde og en sikker, tryg plads i livet. De er ikke interesseret i 
samfundsmæssig forandring, da deres individuelle interesser stemmer overens med de herskende 
interesser (Negt 1985: 62). De forskanser sig psykologisk inden for denne virkelighed og 
undertrykker eller udelukker erfaringer af modsigelser og ambivalenser – og henviser i stedet til 
idealer om demokrati, ligeværd og grundlæggende menneskerettigheder. (Ibid.).   
 
Dette er en illusion, som mennesker i den anden virkelighed ikke kan opretholde, fordi de dagligt 
konfronteres med arbejdsløshed, svære økonomiske vilkår og frustrationer over at være faldet ud af 
det samfundsmæssigt anerkendte (arbejds-)system (Ibid.: 64). Sammensætningen i den anden 
virkelighed er yderst heterogen og huser alle dem, som på en eller anden led er faldet ud af den 
første virkelighed – samfundets udstødte og marginaliserede (Ibid.: 63). Denne virkelighed er det 
primære genstandsfelt for nærværende speciale. 
 
Negt påpeger, at det er normerne fra den første virkelighed, som også hersker i den anden, og derfor 
vil individerne i den anden virkelighed konstant søge at leve op til normerne i den første (Ibid.: 
71f). Begrebet fastholder dermed, at selvom den anden virkelighed indeholder sine egne logikker og 
erfaringspotentialer, så er det ikke en efterstræbelsesværdig samfundsmæssig position. I De 
Undertryktes Pædagogik (1973) forklarer Paulo Freire lignende, hvordan de undertrykte 
internaliserer herredømmestrukturerne. Han beskriver, hvorledes selvforagt bliver et karakteristika 
hos de undertrykkede, fordi de internaliserer det syn, undertrykkerne har om dem: 
De hører så ofte, at de ikke duer til noget, ikke ved noget, og at de er ude af stand til at lære 
noget – at de er syge og dovne, uproduktive – så de til sidst bliver overbevist om deres egen 
uduelighed (Freire 1973: 36). 
Selvforagten eller ”menneskenes erkendelse af at være blevet ødelagt (…)” (Freire 1973: 42) er 
ifølge Freire startpunktet for en frigørende pædagogik, der har menneskets humanisering som 
endegyldigt mål (Ibid.). Dette vil udfoldes nærmere – blandt andet i afsnit 4.4. 
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Med baggrund i et marxistisk klasseperspektiv henviser Negt først og fremmest til økonomien som 
det basis-strukturerende element for, om mennesker lever i den første eller den anden virkelighed. 
Man kan i denne forbindelse argumentere for, at en undersøgelse af undertrykkelse i det nutidige 
danske samfund er en mere kompliceret størrelse, end Negts klassespaltning umiddelbart tillader. 
Som Mette Bladt argumenterer i sin Ph.d. afhandling De unges stemmer – udsyn fra en anden 
virkelighed (2013), må det derfor overvejes, om figuren skal udvides. Differentieringer og 
modsætninger i dagens Danmark er vævet ind i et finmasket net af økonomi, kultur, etnicitet, køn 
og geografi, og som Bladt argumenterer for, kan der identificeres flere forskellige virkeligheder, 
som på kompleks vis fletter ind i hinanden og overlapper hinandens grænser (Bladt 2013). Denne 
pointe er valid, og den vil bidrage til at skærpe blikket for empiriens ofte komplicerede karakter. 
Det står dog alligevel klart, at Negts beskrivelse af de to virkeligheder rent kvalitativt indeholder 
væsentlige teoretiske overvejelser, som der ikke skal ses bort fra i dette speciale.  
 
Selvom Negt forfølger et marxistisk klasseperspektiv med økonomien som basis-strukturende 
element, understreger han i samme åndedrag, at det er en spaltning, der rækker videre end den 
traditionelle klassespaltning. Der er i yderste konsekvens tale om to vidt forskellige virkeligheder 
og dermed to vidt forskellige måder at være subjekt i verden på: 
Det er altså ikke to kulturer, men to virkeligheder, der står overfor hinanden med hver deres 
virkelighedsperspektiv. (…) det er et spørgsmål om forskellige måder at tænke på, forskellige 
tidsperspektiver, specifikke oplevelses- og erfaringslogikker, der omfatter både objektverdenen, 
selvforståelsen og adfærdsorienteringen. Denne spaltning rækker langt videre end den gamle 
klassespaltning, selv om den i sidste instans er begrundet i den (Negt 1985: 64). 
Som det senere vil blive udfoldet (afsnit 4.3; kapitel 5), skal en pædagogisk praksis, der har til 
formål at udvikle unge mennesker i udsatte livssituationer, forbinde sig til grundkonflikten mellem 
normer og forventninger på den ene side og de forhåndenværende sociale, økonomiske og kulturelle 
ressourcer på den anden. Den skal tage udgangspunkt i den erfaring af modsigelse, konflikt og 
ambivalens, der i hvert fald i teoretisk forstand, vil være et livsvilkår for mennesker i den anden 
virkelighed. 
 
 41 
4.1 Institutionskritik: adfærdsregulering og ufrihed 
Både Negt og Freire stiller sig kritiske overfor den traditionelle uddannelses evne til at skabe 
frirum, hvor børn og unge kan lære med udgangspunkt i egne erfaringer. Negts institutionskritiske 
blik udfoldes især i forbindelse med forsøgsskolen Glocksee, hvor der eksperimenteredes med 
dannelsen af alternative læreprocesser 3 . Freires institutionskritik tager sin begyndelse i 
indignationen over den brasilianske landbefolknings manglende økonomiske og politiske 
rettigheder i midten af det forrige århundrede og frem. Her var Freire af den opfattelse, at især den 
ulige adgang til uddannelse ikke blot umuliggjorde udøvelsen af den fattige befolknings 
grundlæggende demokratiske rettigheder men også afskrev dem som handlende subjekter i deres 
egne livssammenhænge, og den var dermed med til at cementere undertrykkelsen og den 
samfundsmæssige klassespaltning (Freire 1973). Freire fremfører her den velkendte pointe om 
uddannelsessystemets selekterende og undertrykkende karakter; en grundlæggende funktion ved 
uddannelsessystemet er at bevare et sæt af værdier og idealer, som den borgerlige klasse har patent 
på. Status quo opretholdes ved at frasortere arbejderklassen og andre afvigende grupper fra 
uddannelsessystemet for dermed at reproducere den samfundsmæssige klassespaltning (Mayo 
1999). På denne måde understreges den stærke kobling mellem uddannelse og politik: ”It is 
impossible to deny, except intentionally or by innocence, the political aspect of education” (Freire i 
Mayo 1999: 58). Det samme er gældende for institutionaliserede dannelsesprocesser i bred forstand. 
Institutionaliserede læreprocesser har altid et politisk indhold, idet de knytter an til dominerende 
idéer og normer om, hvad der er det gode liv, den vigtige viden og den sunde udvikling.  
 
For at få et skarpere blik for, i hvilke sammenhænge disse normer griber ind i den 
erfaringsdannelse, der finder sted om bord på skibet, og regulerer drengenes adfærd, inddrager jeg 
få teoretiske pointer fra Erving Goffman begrebsapparat. I sin analyse trækker Goffman især på 
begrebet om institutionsbestemte krænkelser – det vil sige krænkelser, der opstår, udelukkende 
fordi institutionen håndhæver særlige normer og regler. Når individer krænkes, sker det ofte på 
bagrund af handlinger og adfærd, der ikke kan rummes i den sociale praksis, og som derfor afføder 
sanktionering og indgreb (Goffman 1967 [2001]: 19ff). Ved at have øje for drengenes 
krænkelseserfaringer kan jeg få indblik i de adfærdsregulerende normer, der strukturerer hverdagen 
om bord på skibet, griber ind i den pædagogiske praksis og disciplinerer kroppe og handlinger. På 
samme vis påpeger Goffman også et system af privilegier, som henviser til de adfærdsformer, der 
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skaber forudsætninger for anerkendelse i den sociale praksis – det man godt må og skal gøre for 
ikke at blive sanktioneret (Ibid.: 42ff). Som det senere bliver klart i analysen giver begrebet om 
krænkelseserfaringer mulighed for at få øje på, hvordan der i den pædagogiske praksis om bord på 
projektskibet eksempelvis eksisterer adfærdsregulerende normer for sømandskab og maskulinitet 
(se afsnit 5.3). 
 
Et andet nærværende perspektiv på adfærdsregulerende praksis er knyttet til Goffmans begreb om 
totalinstitutionen. Som nævnt i indledningen (afsnit 1.2) befinder projektskibets sig i et særlige 
krydsfelt mellem erfaringsrum og beherskelse (eller ufrihed). I Anstalt og Menneske (1967 [2001]) 
beskriver Goffman, hvordan totalinstitutionen er kendetegnet ved at indbefatte den totale kontrol 
over menneskelig praksis. I denne forbindelse kategoriserer Goffman blandt andet Skibet som en 
totalinstitution – her er man sjældent alene, og på alle side omkranser vandet en og lukker skibet om 
sig selv (Madsen 2000; Goffman 1967 [2001]). Man kan argumentere for, at skibet men måske i 
særlig grad Projektskibet har kendetegn af at være en totalinstitution, eftersom de unge om bord – 
og deres hverdag og hele liv – er underlagt pædagogerne og socialforvaltningens totale kontrol.  
 
Som konsekvens af de reguleringsmekanismer, der bliver sat i kraft overfor unge i udsatte 
livssituationer, udvikles der ofte et problematisk forhold til myndighedspersoner, pædagoger, lærere 
og sagsbehandlere (Bladt 2013). I litteraturen om socialt arbejde er den problematiske relation 
mellem system og klient blandt andet blevet begrebsliggjort som klientgørelsen. Ifølge Nanna Mik-
Meyer og Margaretha Järvinen (2003a; 2003b) er klientgørelse ikke udelukkende en proces, hvor 
mennesker kontinuerligt bliver afhængige af systemet, men den beskriver ligeledes, hvad der sker, 
når menneskelige problematikker oversættes til et klinisk, standardiseret systemsprog (Järvinen og 
Mik-Meyer 2003a: 10). Problematikken, der fremhæves, er, at velfærdsstatsinstitutioner ikke kan 
rumme det hele individ men blot forholder sig til nogle få karakteristika ved individet, som gør 
dette berettiget til hjælp. For mennesker, hvis adgang til det omgivende samfund ofte formidles 
gennem hjælpeforanstaltninger, kan klientgørelsen have voldsomme konsekvenser for individernes 
sociale liv og fremtidige udviklingsmuligheder. At blive stemplet som omsorgssvigtet, 
kriminalitetstruet eller misbruger er på den ene side forudsætningen for at få hjælp, men på den 
anden side indebærer det samtidig en voldsom reducering af den menneskelig væren og 
mangfoldighed (Järvinen og Mik-Meyer 2003b). Det er også en proces, hvor de mennesker, der 
sidder på den anden side af skranken, bliver indehavere af definitionsretten på det afvigende, det 
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forkerte og det anderledes gennem institutionel legitimering. Perspektivet er interessant, fordi det 
viser hvorledes strukturelle forudsætninger for eksempelvis socialt arbejde griber ind i det 
specifikke møde mellem klient og system. Perspektivet giver derved også et blik for de paradokser, 
som socialpædagoger skal agere indenfor.  
 
I denne sammenhæng kunne det være nærliggende at inddrage andre teoretiske perspektiver4, 
hvormed man kunne udforske, hvorledes det socialpædagogiske vidensfelt normaliserer og 
disciplinerer gennem hegemoniske standarder (eller diskurser) for afvigelse og normalitet. Netop i 
forbindelse med projektskibets egenskaber som totalinstitution ville en sådan undersøgelse kunne få 
øje på et utal af subtile og raffinerede former for disciplinering. Jeg mener dog, at projektskibet er – 
og at det som institution kan – langt mere end dette. I en undersøgelse funderet på sådanne 
perspektiver risikerer praksisser, der potentielt kultiverer erfaringsdannelse og alternative 
læreprocesser, blot at være disciplinering; og alle sprækker og åbninger, hvori der er potentiale for 
frigørende processer, at blive lukket i. At foretage en undersøgelse, som i udgangspunktet søger 
politisk handling og frigørelse, virker uforenelig med sådanne perspektiver. Derudover forsyner det 
kritisk teoretiske grundlag specialet med en indgående forståelse af undertrykkende 
magtmekanismer og herredømmeforhold – også som de eksisterer i uddannelses- og pædagogiske 
institutioner. Med dette for øje og med inddragelsen af Goffmans mikrosociologiske blik må 
specialet menes at have et solidt fundament for at belyse de sociale kontrolmekanismer, der kan 
siges at være blokerende for at alternative læreprocesser kan næres. Dette er nødvendigt for at 
kunne indfange de mekanismer, der netop foregår i krydsfeltet mellem ufrihed og alternative 
læreprocesser, og som er genstandsfelt for specialet. Specialets sigte er dog først og fremmest at 
pege på de steder i praksis, hvor der skabes forudsætninger og dermed potentiale for 
erfaringsdannelse og læreprocesser. Derfor rettes blikket fortrinsvist mod sprækker og åbninger for 
forandring – mod sprækker for modstand. Og det er derfor Negt og Freires tanker står helt centralt i 
specialet. 
 
Paulo Freire mener, at undertrykte grupper altid indbefatter en modstandens kultur (Freire 1973). 
Den tænkning og virkelighedsopfattelse, som undertrykte grupper og individer forbinder sig med, 
kan siges på afgørende vis at være i opposition til gældende herredømmestrukturer. Det er den 
styrke, der paradoksalt nok udspringer af de undertryktes svaghed; som skal generobres for at skabe 
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forandring i verden (Ibid.). Oskar Negt bidrager med en lignende pointe gennem sit  begreb om 
modmagtens mikro-fysisk: ”Ligesom der findes en magtens og magtudøvelsens ’mikrofysik’, så 
findes der også en modmagtens mikrofysik” (Negt i Kampmann 1997: 238). Kort sagt betegner 
modmagtens mikrofysik de former for modstand, der eksisterer i menneskers praksisfælleskaber. 
Det, drengene udfylder deres tid med, når de voksne ikke kigger med, er i den optik en vigtig kilde 
til at forstå det positive indhold i de unges selvregulerende processer (Kampmann 1997: 240). 
 
I forhold til at etablere aktiviteter, der ræsonnerer med de unges interesser, og hvor de har lyst og 
mulighed for at deltage, må indsigten i ’tiden uden tvang’ anses som en vigtig metode til at 
inddrage ungeperspektivet. Ydermere kan dette perspektiv bidrage til at vende tingene på hovedet. 
De unge drenge, jeg har mødt (og mange andre, jeg ikke har mødt), er forsøgt tilpasset særlige 
kategorier og dertilhørende strategier. Spørgsmålet er, om noget af det, de siger og gør, indeholder 
et normativt overskud, der kan pege på nogle andre løsninger end dem, som ellers bliver betragtet 
som naturlige og gode. Det er her, den progressive pædagogik må tage sin start. 
 
4.3 Erosionskrisebegrebet, realitetsmagt og eksemplariske læreprocesser 
Negt mener, at pædagogikkens relativt stabile dannelses- og læringsformer befinder sig i en 
krisetilstand, der er karakteriseret ved, at de har mistet deres legitimitet og åbenlyse selvfølgelighed. 
Selv de reformpædagogiske og kritiske retninger har mistet deres selvfølgelighed, da det er selve 
orienteringen for pædagogisk tænkning og praksis, der er i skred (Nielsen 1997a: 271). 
Pædagogikkens krise er ikke enestående, men blot ét element i den samfundsmæssige proces, som 
Negt kalder erosionskrisen. 
Det, der menes med dette begreb, er, at den samlede samfundsmæssige tilstand er blevet rystet i 
sin grundvold, og at ikke én eneste sten igen vil komme til at ligge på den plads, hvor den 
engang lå  (Negt 1985: 54)  
Erosionskrisen betegner en kulturkrise i det moderne samfund, hvor samfundsmæssige institutioner, 
kulturelle former og grundlæggende personlighedsmæssige orienteringer eroderes væk som 
fundament for menneskelige og samfundsmæssige udviklingsprocesser (Nielsen 1997a: 271). 
Begrebet har en dialektisk karakter, idet krisen både afspejler sig i objektive forhold; i form af 
kronisk arbejdsløshed, marginalisering af store dele af befolkningen og et tab af legitimitet fra de 
politiske herredømmestrukturer (Negt 1985: 58), samt i subjektive forhold; i form af forandringer i 
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subjekternes primære livsytringer, ”(…) i deres arbejdsadfærd, i deres selvværdsfølelse, i deres 
værdi- og behovsorienteringer” (Negt 1985: 57).  I denne sammenhæng er det vigtigt at notere sig 
erosionskrisens begrebslige dobbelthed; dels som et tab af orientering og ontologisk sikkerhed men 
også som en potentielt åbning mod det bedre – en frisættelse om man vil. Denne dobbelthed knytter 
sig tæt til Negts idé om, at det netop er i konflikterne og ambivalenserne, hvor der kan åbnes mod 
utopier af det anderledes og det potentielt bedre. Den pædagogiske tænknings situation er altså 
karakteriseret ved ’et udvidet spektrum af søgebevægelser’ (Negt i Nielsen 1997a: 271) – med nye 
betingelser og nye muligheder. Det er på denne baggrund, at Negt argumenterer for den historiske 
mulighed for udviklingen af et læringsbegreb, der kultiverer menneskers hverdagserfaringer i både 
et personligt og et samfundsmæssigt perspektiv (Nielsen 1997a: 271).  
 
Det eksemplariske princip er Negts begyndelsespunkt for en teoretisk refleksion over – og en 
udvikling af – et nyt læringsbegreb. Begrebet henviser traditionelt til en metode, der etablerede sig 
indenfor didaktikken i efterkrigstidens Tyskland, og udgangspunktet for metoden er, at man grundet 
ophobningen af stof, nødvendigvis må søge det centrale og repræsentative, der kan eksemplificere 
det pågældende stofområde. Man må finde eksemplariske eksempler, der kan afspejle helheden og 
derved åbne op for forståelsen af komplekse sammenhænge (Graf 2013: 42; Nielsen 1997a: 286). I 
Negts re-aktualisering af begrebet henviser i højere grad til et alment begreb om social læring, der 
tager udgangspunkt i menneskers hverdagslivserfaringer, end til et rent didaktisk begreb (Nielsen 
1997a: 288). Ifølge Negt skaber erosionskrisens nye ambivalenser og konflikter – som sætter sig 
igennem i menneskers hverdagsliv – en fordring for at udvikle et læringsbegreb, der ikke alene kan 
reduceres til traditionelt didaktik (Nielsen 1997a: 278). Han benytter derfor begrebet 
hverdagslæringens immanente sociologiske fantasi, og henviser dermed til sociologisk fantasi, som 
det, der kan kultiveres gennem eksemplariske læreprocesser (Ibid.: 288). Det eksemplariske princip 
må i denne forstand forstås som princippet om, at menneskers umiddelbare oplevelser af konflikt og 
ambivalens må forbindes til deres samfundsmæssige og historiske situation (Ibid.: 285). Negts 
begrebsliggørelse af  det eksemplariske princip adskiller sig dermed fra dets oprindelse, derved at 
det reflekterer hvordan mennesker kan, eller ikke kan erfare i de sammenhænge de indgår i, og 
knytter i sidste instans an til menneskers muligheder for at frigøre sig fra undertrykkende og 
uretfærdige samværsformer i det moderne samfund.  
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Ifølge Negt, problematiseres subjektets mulighed for at erfare den historiske situation dog ikke med 
begrebet om realitetsmagt. Han begrebsliggør kapitalismen som en størrelse, der, udover at være 
indlejret i objektive strukturer, også har en subjektiv dimension. Realitetsmagten – et begreb 
introduceret af den tyske filosof Herbert Marcuse5 – beskriver netop, hvordan kapitalismen sætter 
sig igennem på et subjektiv niveau i form af læringsblokader og resignation i menneskers konkrete 
hverdagslivserfaringer: ”(…) blokeringer af forestillinger om mulige alternativer, såvel i den 
individuelle som i den offentlige tænkning” (Nielsen m.fl. 2006: 222). Der er derved tale om en 
magt, der reificerer og reproducerer både samfundssystemet og menneskers adfærd, samvær og 
opfattelse af handlemuligheder. Realitetsmagten er dog et begreb, der på den ene side fastholder 
verdens fakticitet for subjekterne men på den anden side også fremhæver subjekternes potentiale for 
at overskride denne – bryde realitetsmagten og skabe nye erkendelser og orienteringer.  
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4.4 Læreprocesser, erfaring og frigørelse 
Paulo Freire tager også fat i, hvordan perceptionen af virkeligheden som fastlåst og ’naturlig’ 
skaber menneskelig resignation, og i denne forbindelse fremhæver han sproget og dialogen som en 
mulig indgang til at sprænge disse billeder af virkeligheden. Det er også her potentialet ligger for at 
skabe læreprocesser, der forskyder den oplevede erfaring af selvforagt og undertrykkelse til et 
samfundsmæssigt niveau og skaber frigørende processer (Freire 1973: 42f; 70f). Her skal det 
påpeges, at dialogen i Freires optik, ikke kan selvstændiggøres  - dialogen må tage udgangspunkt i 
noget og om noget. Denne pointe er tæt knyttet til og kan indholdsudfyldes af Negts begreber om 
erfaring og arbejde. 
 
Et af Negts helt store teoretiske projekter er udviklingen af hans arbejdsbegreb – et bredere begreb, 
der ikke kun er bundet til lønarbejdet men til alle former for skabende aktiviteter; eksempelvis 
husarbejde, foreningsarbejde, kreativitet eller leg (Weber m.fl. 1997: 31). Arbejde som den 
genstandsmæssige omgang med materialiteten er kilde til erfaringsdannelse og derved til frigørende 
processer: ”Subjekternes frihed og autonomi har brug for en genstandsmæssighed, som de er 
relateret til, og hvori de bekræftes eller fornægtes” (Negt 1985: 161). Det er altså igennem 
menneskers genstandsmæssige aktivitet med verden og hinanden at erfaringsprocesser skabes, 
processer som er det subjektive grundlag for dannelse og udvikling. Her bliver begrebet om erfaring 
helt centralt. Oskar Negts erfaringsbegreb trækker linjer tilbage til Hegels dialektiske begreb, der 
definerer erfaringer som typer af handling, hvor subjektets handling ikke blot ændrer subjektets 
bevidsthed om genstanden men ydermere ændrer subjektets opfattelse af sig selv; som et individ, 
der kan sætte en skabende eller forandrende handling igennem. Ændringen af genstanden indvirker 
tilbage på subjektet, der får en viden om og tiltro til, at handlinger kan indvirke på realiteten 
(Kampmann 1997: 234). Frigørelse knyttes altså sammen med menneskeligt arbejde i bred forstand; 
den genstandsmæssige omgang med verden og derved skabelsen af erfaringer skaber potentielt 
muligheden for at subjekter kan frigøres fra strukturelle rammer, der undertrykker og fremmedgør 
(Weber m.fl. 1997: 31).  
 
Denne erfaringsdannelse må i følge begge teoretikere slå rod i de lærendes egne erfaringer, i deres 
egne virkelighedsbilleder – såfremt disse læreprocesser fortsat skal forstås i kraft af deres 
frigørende beskaffenhed. Det er netop i menneskers umiddelbare hverdagslivserfaringer af 
konflikter og ambivalenser eller selvforagt og ’erkendelse af at være blevet ødelagt’ at 
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læreprocesser må tage sin begyndelse (Freire 1973: 42). Læreprocesser, som er kollektive og 
eksemplariske (se afsnit 4.3), ved at de forbinder disse subjektive erfaringer med strukturelle og 
samfundsmæssige forhold, kultiverer hverdagslæringens immanente sociologisk fantasi og skaber 
forudsætninger for forandring og frigørelse. 
 
For en kort bemærkning at vende tilbage til erosionskrisebegrebet, som bidrager til at åbne blikket 
for nogle af de udfordringer det moderne producerer for mennesker og samfund, skal det påpeges, 
at erosionskrisebegrebet betegner en kulturel tilstand, nogle objektive samfundsmæssige 
forandringer, og begrebet vil derfor – mere end at agere analytisk værktøj – repræsentere en 
videnskabsteoretisk grundpræmis gennem specialet. Begrebet sætter fokus på, hvorledes den 
samfundsmæssige krise sætter sig igennem på et subjektivt niveau. Det er et begreb, der forfølger 
idéen om, at det moderne samfund skaber strukturelle barrierer for, at mennesker i udsatte 
livssituationer kan deltage i de relationelle og sociale processer, som skaber mennesker og samfund 
i et dialektisk forhold. Med erosionskrisebegrebet beskriver Oskar Negt en fragmentering af 
fællesskaber og traditioner – af grundlæggende sociale vilkår for al menneskelig væren (afsnit 4.3). 
Perspektivet vinder genklang hos en bred vifte af samfundsdiagnostikere6, som alle peger på 
individualisering som et menneskeligt vilkår i det morderne. Ungdomsforsker Noemi Katznelson 
peger på en lignende problematik, men mere konkret i forhold til unge: 
For de unge indebærer individualiseringen på den ene side en oplevelse af, at der 
samfundsmæssigt gives næsten grænseløse muligheder for at forme sin egen tilværelse og 
identitet gennem en lang række individuelle valg af fx uddannelse, arbejde, livsstil, forbrug og 
meget mere – og på den anden side den uomgængelighed eller ufrihed, der ligger i ikke at 
kunne fravælge eller frigøre sig fra alle disse muligheder og valg, samt at disse valg, når alt 
kommer til alt, for en del unge er begrænsede af deres situation, formåen, evner økonomi osv. 
(Katznelson 2009: 39) 
De stærke individualiseringstendenser virker også ind på det socialpædagogiske felt (Madsen 2000; 
Järvinen & Mick-Meyer 2003). Bent Madsen taler om selvforvaltningsstaten, i hvilken princippet 
om selvforskyldthed indføres. Selvforvaltningen defineres som en privatisering af ansvar overfor 
ens egen livssituation, og gennem denne kan der stilles legitime krav om adfærd, der udviser 
selvansvarlighed (Madsen 2000: 40). Det er denne problemforskydning fra samfundsmæssige 
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forhold og til de unges indre, jeg gerne vil påpege med de ovenstående teoretiske bidrag. En 
socialpædagogisk praksis, der har til formål at udvikle unge mennesker, der befinder sig i udsatte 
positioner, må dermed basere sig på en bearbejdelse af grundkonflikten mellem normer og 
forventninger på den ene side og sociale, økonomiske og kulturelle ressourcer på den anden. En 
erfaring af modsigelse, konflikt og ambivalens vil, i hvert fald i teoretisk forstand, være et livsvilkår 
for mennesker i den anden virkelighed. 
 
Pædagogiske processer indeholder netop muligheden for at skabe læringsrum, som er ’frie’ derved, 
at de kan skabe forudsætninger for en formulering af deltagernes eget sprog og bearbejdelse af egne 
erfaringer. Projektskibet Frei kan netop anskues som et erfaringsrum, hvor det potentielt er muligt 
at rykke ved dominerende forestillinger om udsathed, anbringelse og ungdomsliv. I den 
pædagogiske praksis ligger en mulighed for at rykke ved verdens fakticitet og skabe en 
bevægelsesfrihed i forhold til dominerende magtforhold og derved åbne op for nye erkendelser. Det 
modsatte kan også gøre sig gældende; at pædagogiske processer bliver formynderisk derved, at de 
negligerer og underkender deltagernes egene erfaringer og potentialer som kilde til udvikling og 
forandring – og dermed bliver rene tilpasningsstrategier men store menneskelige konsekvenser til 
følge. 
 
En forfølgelse af et perspektiv inspireret af Freire og Negt skaber altså incitament til at diskutere 
muligheder for forandring i forhold til vores samfunds håndtering af anbragte og udsatte unge; hvis 
strukturelle forhold netop af udformet af stærke magtinteresser, er det også potentielt muligt at 
forskyde disse til et mere retfærdigt niveau. Netop dette dialektiske perspektiv på kritikkens sprog 
og mulighedernes sprog (Mayo 1999: 58) kobler Freire og Negt sammen i en politisk vision om et 
bedre og mere retfærdigt samfund, og påpeger begges bestandige søgen efter politiske 
handlemuligheder. Jeg vil derfor spørge ind til den konkrete pædagogiske praksis, men ydermere 
forsøge at reflektere de indsigter spørgsmålene afføder på et samfundsmæssigt niveau - hvad 
fortæller drengenes virkelighed os, som kan give anledning til at diskutere, hvordan vi bedst skaber 
samfundsmæssige institutioner, der i højere grad inkluderer, end de skubber væk? Det er altså et 
forsøg på at anskue de unges subjektive amivalenser som affødt af den måde vores moderne 
samfund er organiseret på Jeg skriver med overlæg ’forsøg’, fordi denne øvelse ikke er nem og 
indeholder en latent fare for enten at simplificere de teoretiske intentioner eller udøve vold mod 
empirien ved at passe den ind i fastlåste kategorier. Specialet skal derfor læses som en dialog 
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mellem et særligt felt og nogle teoretiske antagelser, hvor det ene ikke har en særlig autoritet over 
det andet. På et metateoretisk niveau baserer specialet sig på en nysgerrighed imod hvordan – eller 
om – Oskar Negt og Paulos Freires idéer kan spille produktivt ind i udviklingen af det 
socialpædagogiske felt.  
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5 Særligheden i den pædagogiske praksis 
Det bedste ved at være her, det er det, man lærer. Jeg har nok ikke lært ret meget om at sejle af 
det her, men så har jeg lært alt muligt andet (…) (Bilag 4: linje 442-443) 
Ronnie udtrykker noget helt centralt om skibsprojektet i dette citat. Mange ville måske indvende, at 
hvis man ikke lærer noget om at sejle, hvorfor så overhovedet ulejlige sig med at sende unge 
mennesker ud på et projektskib? For mig sætter dette citat bedre en noget andet ord på, hvorfor 
skibsprojekter og alternative socialpædagogiske projekter i bred forstand burde være genstand for 
en utrættelig og vedvarende nysgerrighed. På hvilken måde kan man forstå udsagnet om en 
læreproces, der indeholder ’alt muligt andet’? Og hvordan kan man begrebsliggøre denne?  
 
I det følgende kapitel undersøger jeg den pædagogiske praksis om bord på projektskibet Frei. Som 
nævnt er jeg nysgerrig på de muligheder for alternative læreprocesser, som skabes gennem 
organiseringen af praksis i et arbejds- og levefællesskab. Mit blik er rettet mod de elementer i den 
pædagogiske praksis, som griber og optager drengene, fordi disse elementer kan siges at tale direkte 
til drengenes egen erfaringsverden. Andre gange får jeg øje på praksisser, som umiddelbart virker 
blokerende for skabelsen af alternative læreprocesser, og som derfor må søges forkastet i en 
pædagogisk praksis. Jeg leder altså efter en særlighed i den pædagogiske praksis, som kan defineres 
som særligt, derved at den rykker ved gængse forestillinger om unge, udsathed og måske endda 
læring. Der er vigtig viden i det, som er særligt, fordi det kan sprænge billeder af alternative 
løsninger ud af virkeligheden, eller som Negt ville formulere det; det er i sprækkerne og lommerne, 
der sker en åbning mod det nye og potentielt bedre. 
 
Temaet i den første analysedel relaterer sig til organiseringen af arbejdet om bord på skibet. Denne 
del af specialet søger indsigt i det arbejde, som er grundlag for alle daglige aktiviteter og ydermere, 
hvordan drengene oplever arbejdet med skibet. Organisering af relationer søger indblik i drengens 
formuleringer af meningsfulde/mangelfulde voksenrelationer, og fremhæver levefællesskabets 
muligheder for at skabe pædagogiske møder mellem hele mennesker. Analysen indeholder to spor, 
der løbende fletter sig ind i hinanden – ligesom specialets titel henviser til; socialitetens elementer 
af ufrihed på den ene side og læring på den anden. Socialitetens paradokser undersøger særligt det 
første; det, der ikke kan rummes i den pædagogiske praksis. Gennem et empirisk eksempel, der 
omkredser Michael, skabes blik for nogle af de mekanismer i den pædagogiske praksis, som 
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udgrænser et og inkluderer andet. Afslutningsvis ledes blikket hen imod projektskibet som ramme 
for skabelsen af æstetiske læreprocesser.  
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5.1 Organisering af arbejde – Del og helhed  
Arbejdet på skibet dækker over en bred kam af aktiviteter; selve sejladsen, som indebærer 
navigation, arbejdet med sejlene; at sætte dem, trimme og rebe dem; vedligeholdelsesarbejde er der 
også rigeligt af på et gammelt skib; og endelig er der aktiviteter som madlavning, oprydning og 
rengøring. Drengene er inddelt på arbejdshold og udfører derfor mange af disse funktioner i løbet af 
et sejldøgn. Når jeg i det følgende anvender begrebet arbejde, er det med udgangspunkt i Oskar 
Negts brede definition. Arbejde er i denne optik ikke begrænset til en aktivitet, der producerer 
afsættelige varer på et marked (lønarbejdet), men betegner alle former for menneskelig aktivitet, 
som har bearbejdelsen af verden som sit centrum. I denne brede forståelse rummer eksempelvis 
husarbejde, leg, foreningsliv, studenterpolitik og mange andre aktiviteter netop ressourcer til 
erfaring  (Weber m.fl. 1997: 31). Enhver arbejdsproces bygger i denne optik på menneskets 
grundlæggende evne til selvregulering, og menneskets evne til selvregulering formes og udvikles 
igennem arbejdet – på den måde forstås det, at det menneskelige arbejde producerer menneskelig 
subjektivitet (Rasmussen 1997: 49).   
 
Selve sejladsen er ofte præget af fysisk arbejde. Når otte sejl fordelt på tre master skal sættes, 
kræver det en kollektiv indsats fra hele besætningen. Det er et stort arbejde at få et 165 tons skib sat 
i bevægelse kun ved hjælp af vindens kræfter. 
 
Startlinjen er indtegnet på GPS’en. Det blæser 18 m/sek. – hård kuling. Fra styrehuset kan man se 
de store fuldriggere trone mod himlen. Så langt øjet rækker er der skibe. En af de voksne åbner 
døren ned til messen og råber; alle mand på dæk! Alle sejl skal sættes og alle hjælper til. Det 
småregner og blæsten hiver og flår i den løbende rig. Der arbejdes stille og intenst med at få løsnet 
alle presenninger, så sejlene kan komme til tops. Tyve minutter efter sejler Skonnerten Frei over 
startlinjen for fulde sejl. Vi står på fordækket, nogle ryger, andre ikke, men alle smiler. (Uddrag fra 
feltdagbog, 28.07.2015) 
 
Jeg kommer ud på fordækket, hvor solen endelig, for tredje gang på de sidste 4 uger, titter frem 
mellem skyerne. Ronnie smiler over hele ansigtet; ’Vi sejler 5,6 knob! Jeg har fundet ud af 
teknikken med at trimme sejlene, så det går jeg rundt og gør, hver gang vi mister fart’. Han lægger 
an til en high-five, og jeg løfter min arm for at modtage den – kigger på albuen som jeg har lært. 
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Klask! Ronnie slår så hårdt, at det giver et smertefuldt stød i min hånd, men hans smil får mig til at 
bide min reaktion i mig igen. (Uddrag fra feltdagbog, 30.07. 2015)   
 
Ovenstående uddrag er medtaget for at rette blikket mod den umiddelbare begejstring, der er 
forbundet med at arbejde sammen om at få noget til bevæge sig. Det er ganske fascinerende at være 
vidne til, hvordan arbejdet skrider frem, mens folk tager ansvar for hver deres del af helheden. En 
gang imellem brydes larmen fra de blafrende sejl af råb i mellem menneskene på dækket. Støt og 
sikkert bliver alle sejl sat – fra agten til stævnen. Nogle situationer er mere rolige end andre. Når 
skibet eksempelvis styres op i vinden på åbent hav, er der tid nok til at sætte sejlene i et roligt 
tempo, og det er unødvendigt med hård styring og skarp arbejdsdeling. Under havnemanøvre, hvor 
skibet enten skal lægge til eller fra kaj, er kommunikation og tilliden til, at hvert besætningsmedlem 
udfører deres funktioner, vigtig. Under havnemanøvren har drengene hver en rolle, som er knyttet 
til en særlig funktion. Klaus har fordækket og skal sørge for at gøre fortrosse og spring klar til at 
kaste til kaj og sætte på pullerten. Ronnie er ’springer’ og hopper i land, når skibet er tæt nok på 
kajen. Her skal han modtage trosser og fastgøre skibet til kajen. Michael skal sørge for, at der 
hænger fendere langs den skibsside, der ligger til kajen. Under havnemanøvren skal han desuden 
administrere ’jordbærret’; en løbende fender, som sættes mellem skib og kaj ved kollisionsfare. 
Mathias har kun været om bord i en lille måned, så han har ikke fået nogle fast rolle endnu. En 
sidste rolle er rorgængeren, men den er der på nuværende tidspunkt ingen, der har.  
 
At leve og bo samme på at sejlskib handler dog om meget andet end selve sejladsen. I løbet af en 
dag, er der mange forskellige opgaver der skal løses for at få hverdagen til at fungere. Rengøring og 
madlavning er organiseret på samme måde som arbejdet med sejllads; når man er på arbejdsvagt 
indebærer det, at man skal være tilgængelig, hvis navigationsholdet har brug for assistance på 
dækket. Ydermere følger der en pligt med til hver vagt. Det kan for eksempel være at rydde af efter 
frokost eller lave aftensmad. Hvert arbejdshold skal hver tredje dag gøre rent på toiletter, støvsuge 
og vaske gulv i messen eller støvsuge på gangen, hvor drenge bor. Der opstår dog ofte situationer, 
som kræver alles deltagelse – hvad enten det trækker op til storm, og sejlene skal rebes, eller 
toilettanken flyder over. Som disse citater kan være eksempler på, opfatter drengene 
arbejdsvagterne mere eller mindre meningsfulde: 
Mathias: Ja.. ja, at alle lige skal gøre noget i løbet af dagen, og alle lige gør et eller andet, det 
er jo fair nok. Hvis der for eksempel er en, der siger; jeg gider ikke lave frokost, så får vi jo ikke 
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noget at spise. Så det er jo sådan, det hænger sammen. Det er Michael fandeme dårlig til. Jeg 
har sagt det til ham, på en lidt hård måde (Bilag 2: linje 343-346) 
Ronnie: Det er faktisk meget stille og roligt [at ordne pligter]. Det er rart, de er der, fordi så 
ved man, nu skal jeg gøre det der. I stedet for at man bare sætter sig ned og tænker, fuck, det 
der det gør de andre. (Bilag 4: linje 384-385) 
Klaus: Ja, det synes jeg er fint nok, så sker der et eller andet (…) det er fedest, når vi sejler, 
men det [vedligeholdsarbejde] hører lidt med til at sejle (…) Især på sådan nogle gamle skibe. 
(Bilag 1: linje 638-646) 
Citaterne viser noget om drengenes klare orientering mod og engagement i fællesskab. Under mit 
feltarbejde var det min erfaring, at drengene var meget orienteret mod fælleskabet om bord.   
Den måned jeg var om bord oplevede jeg at drengene over en bred kam gjorde sig umage med at 
være i fællesskabet. De mødte (for det meste) flittigt op til nattevagt, de tog initiativ i det sociale til 
at bage kage eller spille spil, de lavede mad og gjorde rent - og nogle gange var de morgensure og lå 
foran fjernsynet en hel dag. Især med hensyn til de daglige pligter blev jeg gentagende overrasket 
over det ansvar, de udviste i forhold til at få dagligdagen til at fungere. Som jeg kender og tolker de 
unge om bord, har de meget at byde på, hvis der skabes rammer for, at de kan byde ind. 
Projektskibet som institution har netop et grundlag for at kunne skabe en mangfoldighed af  
aktiviteter; madlavning, indkøb, snedkerarbejde og togtplanlægning for at nævne et par eksempler. 
Det brede spektrum af aktiviteter skaber en åbning i mod, at drengene kan indgå som en del af 
helheden. 
 
Noget af det særlige ved hverdagens organisering om bord er, at den ikke følger en klassisk 
kapitalistisk tidsøkonomi, hvor arbejdet er udskilt fra selve livssammenhængen. De gennemgående 
opsplitninger, som Negt påpeger som et element i erosionskrisen (se afsnit 4.3), flyder sammen i 
skibets arbejds- og levefællesskab. Den klassiske dikotomi mellem arbejde og livssammenhæng 
opløses, da arbejdet er en integreret del af hele livet om bord. Drengenes italesættelse af arbejdet 
peger på en lethed ved at koble de enkelte opgaver og funktioner med helheden om bord. Gennem 
arbejde af forskellig art erfarer drengene kontinuerligt at bidrage til kollektivet, og med denne 
erkendelse kan der peges på erfaringen af at spille en konkret og vigtig rolle i arbejdsfælleskabet. 
Selvom mange af de aktiviteter, der foregår om bord, tager karakter af rutineopgaver, fremstår de 
ikke for (alle) drengene som kedelige – arbejdet på skibet bliver netop talt frem i modsætning til 
kedsomheden;   
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Udtryk som; ”så sker der et eller andet” (Bilag 1: linje 638), ”Det er i hvert fald rart, at der sker 
noget” (Bilag 1: 661) eller ”Det er meget federe end bare at sidde derhjemme og ryge hash, de 
daglige rutiner, du ved” (Bilag 2: linje 387) er gennemgående for mange af samtalerne med 
drengene. Aktiviteterne om bord sættes ofte i modsætning til at lave ingenting eller til en følelse af 
kedsomhed: 
Klaus:… I stedet for bare at sidde i et eller andet hus hver dag, så flytter man sig, arbejder og 
ser noget nyt. Det kan jeg meget godt lide (…) det er kedeligt at sidde på sådan et opholdssted. 
Der er ikke noget at lave. Man kan spille x-box og se fjernsyn sammen med de andre. Det bliver 
bare kedeligt i længden at gøre det hver dag (…). Lige så snart vi sejler, så sker der jo noget. 
Nu er der ikke sket så meget, fordi vi har sejlet for motor, men lige så snart sejlene er oppe, så 
kan man altid gå hen og rette et sejl. Det kan jeg godt lide. (Bilag 1: linje 661-678). 
 
Mathias: Ja, det er mit lukaf. Det bruger jeg faktisk kun til at sove og skifte tøj og have mine 
ting der. Jeg er der ikke rigtig særlig meget. 
I: Hvor er du ellers? 
Mathias: Rundt omkring på skibet, og når vi er i havn, så er man altid ude og lave noget. Jeg 
synes altid, der foregår et eller andet. Det synes jeg er meget rart, i stedet for at man bare 
sidder og keder sig. (Bilag 2: linje 213-219) 
En almindelig forståelse af kedsomhed er, at man keder sig, fordi man ikke er kreativ eller klog nok 
til at finde på noget meningsfuldt at lave (Bladt 2013: 142). De fleste har sikkert hørt deres forældre 
eller andre voksne påpege, at kun dumme børn keder sig. Inden for det socialpædagogiske felt 
bliver der tænkt meget i, hvordan man kan ’aktivere’ de unge, så de ikke ender på gaden og roder 
sig ud i ballade. Denne forståelse af kedsomhed kan dog udfordres ved at koble kedsomheden til 
nogle dybere problematikker, der drejer sig om unge i udsatte livssituationers reaktioner på 
isolering og eksklusion. Klaus fortæller, at det gamle opholdssted var kedeligt. At de ikke lavede 
andet end at se fjernsyn og spille x-box udover den ene gang om ugen, hvor der var mulighed for at 
køre ’cross’. Drengenes italesættelser af arbejdet som meningsfuldt og i den forbindelse Klaus’ 
definition af kedelig aktivitet tyder på, at de ikke efterspørger ren underholdning - de efterspørger 
en helt grundlæggende følelse af at høre til.  
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I sin Ph.d. fremfører Mette Bladt (2013) ved hjælp af Peter Weigelt og Henrik Jensen et teoretisk 
perspektiv på kedsomhed. Dette perspektiv bryder både med den udbredte opfattelse af kedsomhed 
som udtryk for de unges passivitet, dovenskab og manglende ressourcer samt med opfattelsen af, at 
kedsomhed beskriver en tilstand, hvor der ikke lige er noget at lave. I denne optik beskriver 
kedsomhed en meget dybere problematisk relation mellem de unge selv og det omgivende samfund. 
Henrik Jensen påpeger, at følelsen af kedsomhed er tæt knyttet til det at føle sig overflødig, og han 
identificerer den som drivkraft i en række tvivlsomme aktiviteter som hærværk, vold, tyveri etc. 
(Bladt 2013: 142f). Særligt i Mathias’ og Klaus’ tilfælde sættes dét med at lave noget i modsætning 
til kriminalitet og brugen af stoffer. Det er altså ikke kun en kobling, Henrik Jensen gør sig, men i 
høj grad en kobling, drengene også selv taler frem. De fire drenge om bord fortæller alle uden 
undtagelse en historie om et problematisk forhold til deres omverden. De fortæller en historie om at 
være blevet smidt ud. De er blevet smidt ud af skoler, af deres hjem, nogle af deres familier, af 
opholdssteder, produktionsskoler og klubber. De har gode erfaringer med at være på kant med de 
institutioner, der er sat i verden for at udvikle deres evner og kvaliteter.  
 
Analysen peger på, hvordan nogle af de konflikterfaringer, som bunder i eksklusion fra det, man 
med et begreb fra Negt kan betegne som den første virkelighed, viser sig for drengene som 
erfaringer af kedsomhed, meningsløshed og isolation. Drengenes tolkning af aktiviteterne om bord 
som meningsfulde, peger på noget særligt i den pædagogiske praksis. Det peger på, at arbejdet med 
og omkring skibet på et subjektivt niveau kan bidrage til at bearbejde den samfundsskabte tilstand 
af isolation og kedsomhed. Man kan med en vis ret hævde at socialpædagogiske indsatser, der retter 
sig mod at forbedre vilkårene for unge i udsatte livsituationer, har en kerneopgave i at bearbejde de 
kollektive erfaringer af samfundsmæssig eksklusion. Derfor må begyndelsespunktet være en 
nysgerrighed mod de måder, hvorpå drengene kan komme tættere på en erfaring af at høre til. 
Måder hvorpå de kan indgå i fællesskabet på mangfoldige og meningsfulde måder og dermed koble 
deres (del)aktiviteter og dem selv som en del af den større helhed. I de nedstående afsnit vil jeg 
forsøge at indkredse indholdet af de pædagogiske praksisser som giver drengene en erfaring af at 
være en del af et større fællesskab.  
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5.2 Organiseringen af relationer – levefællesskabet 
 
Der har været en underlig urolig stemning på skibet det meste af eftermiddagen. Vi er i havn i 
Kristiansand, og det har regnet hele dagen. Både drengene og resten af os er lidt rastløse, det 
bliver man når der ikke er noget at tage sig til. ”Hvornår kommer Thomas og Per?” ”Hvorfor er 
de ikke kommet endnu? ”Hvor bliver de af” Det er svært at fornemme, om drengene glæder sig til, 
at Thomas, Per og Helene kommer, eller om de bare glæder sig til, at der sker et eller andet. Der er 
kulingvarsel i Skagerrak, og færgen fra Frederikshavn er forsinket. Vi ligger inde i messen og ser 
en af de film, som vi efterhånden har set mange gange. Skibet bevæger sig på en velkendt måde, 
tipper lidt forsigtigt, og lægger sig på plads igen. To af drengene sætter sig op med et sæt, som om 
bevægelsen 'tricker' noget velkendt i dem. Den ene trækker hætten over hovedet og løber ud af 
døren til fordækket, den sidste springer på benene og løber med. Jeg sætter mig op og kigger ud af 
koøjet, jeg kan høre grin og klingende nordjysk fra dækket. Jeg ser de to drenge løbe hen til de to 
mænd, der lige er hoppet om bord. De mødes i store omfavnelser og lettede smil. Thomas og Per er 
kommet om bord (Uddrag fra feltdagbog, 30.07.2015 Kristiansand). 
 
Ovenstående felthistorie er udvalgt for at tage læseren med ind i et af de mange gribende øjeblikke 
mellem de ansatte og drengene, som jeg var vidne til på togtet. De ansatte arbejder normalt i skift af 
12 døgn, og den særlige organisering af arbejdet betyder, at de voksne, når de er på arbejde, lever 
og bor sammen med drengene på skibet. Størstedelen af de daglige opgaver klares i fælleskab; de 
sejler, de spiser, ser film, ryger cigaretter og vasker op sammen. Når de voksne trækker sig ud af 
fællesskabet, gør de det ofte for at løse administrative opgaver på kontoret. Som beskrevet er 
drengenes hverdag planlagt fra de står op, til de går i seng, og selvom der er mange afvigelser, 
pauser og mulighed for at sige fra eller til, opstår der ofte konflikter over, at drengene skal 
overholde nogle særlige regler. Konflikter er et latent element i enhver social relation og hverken 
kan eller skal elimineres i en socialpædagogisk praksis. De må endda betragtes som helt væsentlige 
i arbejdet med unge mennesker, der kontinuerligt er i en proces med at adskille sig og prøve 
grænser af. I undersøgelsen af relationen mellem de drengene og personalet, er det ikke min hensigt 
at skabe et illusorisk ideal om et herredømmefrit fællesskab notorisk befriet fra magt og tvang; min 
hensigt er at sætte fokus på nogle af de konkrete elementer, som drengene fremhæver som 
betydningsfulde for deres relation til de ansatte og til voksne i bred forstand. 
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Et af de væsentlige kendetegn ved institutioner, der er karakteriseret ved at indeholde en system-
klient relation, er, at relationen risikerer at være formidlet gennem stereotype forestillinger om 
hinanden (Goffman 1967 [2001]; Järvinen & Mick-Meyer 2003a).  Goffman peger på, at de to 
grupper i totalinstitutionen (ansatte og indsatte) opfatter hinanden stereotypt fjendtligt; de indsatte 
har en tendens til at opfatte de ansatte som overlegne, ondskabsfulde og nedladende, og de ansatte 
opfatter de indsatte som bitre, hemmelighedsfulde og utroværdige. Følgende afsnit ser – gennem 
drenges øjne – på relationen mellem dem og personalet. I drengenes forståelse af den gode og den 
dårlige voksenrelationen ligger der vigtig viden til at forstå deres komplekse forhold til 
myndighedspersoner. Ydermere, hvordan denne kan bearbejdes og forandres gennem pædagogiske 
processer.  
 
Klaus nævner ofte de andre opholdssteder, hvor han var anbragt, før han kom til skibet for snart ni 
måneder siden. Han fortæller, hvordan han var ’nede’ en gang om dagen, og i interviewsituationen 
spørger jeg ind til dette: 
I: Og hvis jeg må spørge lidt ind til de andre opholdssteder du har været, hvad var det for nogle 
voksne? 
Klaus: Det var noget lort. Det var konsekvenspædagogik. 
I: Og hvad betyder det for dig, konsekvenspædagogik? 
Klaus: Det betød jo, at jeg var nede en gang om dagen.. 
I: Fordi du blev sur og de blev sure.. eller hvad var det for nogle situationer?  
Klaus: Hvis de var nogle dumme svin, så var jeg også et dumt svin, så modsagde jeg dem, og 
det ville de ikke have. 
I: Kan du give et eksempel? Hvornår var de dumme svin for eksempel? 
Klaus: Det er svært jo, det har været sådan lidt det hele. Altså, hvad skal man sige, de er 
magtliderlige. De vil gerne have alt for meget magt. Så… Det gider jeg ikke. Det gør de jo ikke 
her, der snakker de om tingene i stedet for. I stedet for bare at smide en i gulvet. (Bilag 1: linje 
247-265). 
 
Klaus: (…) Så var de altid friske, når jeg så dem, altså de andre. Pædagogerne her, de er her, 
når de er trætte, og når de er sure, og når man ikke lige skal tage pis på dem. Man ser dem jo i 
alle situationer. Nogle gange bliver de syge, så ser man dem syge… (Bilag 1: linje 171-174) 
Klaus taler et perspektiv frem, som de voksne også fremhæver; foragten for 
konsekvenspædagogikken. For Klaus betyder konsekvenspædagogikken magtanvendelse og 
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pædagoger, som ikke udviser respekt for de unge. På skibet snakker man om tingene, hedder det, og 
drengene nævner alle sammen; at de voksne er gode at snakke med. Ikke alle pædagogerne er lige 
gode at tale med og Ronnie siger for eksempel;   
Ronnie: Jeg vil helst snakke med skipper, han er lidt bedre til det der. Der er Ernst sådan lidt 
mere, han er god nok at snakke med, men han er sådan lidt… Hvis man ikke kender ham, så er 
han jo bare et svin. Når man lærer ham at kende, så tager han det lidt mere roligt, og så lærer 
han en at kende, og så prøver han grænser af. Det kan han bare ikke se, når han er sur jo, så 
laver han bare lidt mere sjov. Skipper han er fin, han tager det bare helt stille og roligt. Hvis 
jeg gik op og sagde til skipper, prøv at hør her, jeg er sgu’ kommet til at ryge hash i dag, så 
ville jeg få et kram.. Så længe jeg ikke gør det en anden gang, og hvis jeg så gør det, så får jeg 
et kram mere, og så sætter man sig ned og snakker. (Bilag 4: linje 65-72). 
Udover at de voksne er gode at snakke med, fremhæves det som noget særligt, at man kender 
hinanden. Ronnie beskriver, hvordan man ser hinanden i alle situationer. Dette beskrives som en 
positiv kvalitet ved opholdsstedet, også selvom det betyder at blive konfronteret med syge, trætte og 
sure pædagoger. Drengene formulerer det befriende ved, at stereotyperne nedbrydes i et rum, hvor 
det ikke altid er pædagogen, der er den energiske, overbærende og alt-vidende, og drengene, der er 
de syge, passive og kropumulige. Mathias formulerer noget lignende om relationen til de ansatte:  
Mathias: Ernst og Henriette er meget sammen med os. De gider jo heller ikke bare sidde inde 
på deres værelser, så hvis vi går ud og ryger, så går de jo med, og står og er med i samtalerne 
(…) Jeg har næsten allerede fået et forhold til Henriette og Ernst på en eller anden måde, fordi 
de er jo rigtig meget med.. Så de får vel også et forhold til os, tror jeg. (Bilag 2: linje 246-250) 
I citatet ovenfor beskriver Mathias, hvordan han på trods af kun at have været om bord i to uger 
ikke blot har etableret et forhold til Ernst og Henriette men også føler en vis ligeværdighed i 
relationen til dem. Det lader til, at der gennem de særlige former for samtaler og tid med hinanden, 
som den pædagogiske praksis skaber rum for, kan skabes tillidsfulde relationer. Mathias peger på 
den tid, der opstår i mellem arbejde og pligter, tid der skal bruges med formålet om at kvalificere 
indholdet. Når der sejles, bruges den tid ofte på at ryge cigaretter, sove, se film eller bage kage. Der 
udspiller sig en mangfoldighed af situationer i løbet af en dag, hvor de ansatte og drengene 
interagerer i forskellige sociale situationer. Mange af de aktiviteter, som udspiller sig, er 
karakteriseret ved ikke at have noget eksplicit pædagogiske formål. Man kan måske karakterisere 
det som en form for ’unyttig’ aktivitet. At bage kage er et godt eksempel på en sådan aktivitet: Der 
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er sjældent særlig mange gode ting at bage af, og der er kun én kogebog ’Frøken Jensen’ med 
virkelig mange opskrifter på forskellige tørkager. Når småkagerne eller snitterne er bagt, er der ikke 
altid nogle som har lyst til at spise dem. Kagerne bages med det simple formål at bage dem – ofte 
på drengenes opfordring, fordi det er en god måde et bruge tiden på. Levefællesskabets form 
indbefatter nødvendigvis aktiviteter som disse, som netop er med til at understøtte mødet mellem 
’hele’ mennesker, og dermed har potentiale for at danne tillidsfulde, genuine relationer: ”I det 
omfang man omgås med goder og ting er det medier for relationen, ikke dens resultat.” (Negt 1984: 
8) 
 
Alle drengene udtrykker – dog med interne nuancer og forskelligheder – en positiv indstilling 
overfor pædagogerne om bord. Ronnie formulerer, hvordan Henriette for hans vedkommende 
indtager en slags moderrolle: 
Ronnie: Henriette, hun er min mor, hun er en skøn dame. Allerede den første uge jeg var her 
altså, så sagde jeg til Henriette, vil du ikke godt være min bonusmor? Uden jeg overhovedet 
havde sagt noget, så havde hun vasket mit tøj og lagt det sammen, du ved, alt sådan noget, det 
er jo for fedt. Hun er den skønneste dame, jeg nogensinde har mødt. Bare det der med, at man 
kan sige til Henriette, jeg har det sgu svært i dag, så kan hun finde på at sige, ’jeg ved faktisk 
også godt hvorfor’, så kan hun svare dig på det. Altså, det er jo sindssygt, men sådan er 
Henriette. Hvis man siger til Henriette, jeg har lyst til det er… ’Hvis det er det, du har lyst til, 
så er det det vi gør’. Sådan noget. Det er det, jeg godt kan lide ved Henriette, hun forstår en, 
virkelig. Og så gør det på den rigtige måde, får det til at hænge sammen. (Bilag 4: linje 430-
438) 
Det fremgår tydeligt, at relationen mellem de ansatte og de unge spiller en central rolle for 
drengenes ophold om bord på skibet. At kunne have samtaler, kende hinanden og føle sig forstået er 
gennemgående knudepunkter for drengenes italesættelser af relationen til de ansatte om bord. 
Ronnies rørende beskrivelse af Henriette peger på en dyb og nærmest familiær relation; en form for 
systemisk overskridelse af den lønnede socialarbejder. Man kan fristes til at forklare ovenstående 
med, at Henriette er en helt særlig ildsjæl med hjertet på det rette sted, og selvom dette er en del af 
forklaringen, peger empirien også ud mod et andet spor; at det er den særlige organisering i leve- og 
arbejdsfællesskabet som kultiverer en tryg relationsdannelse mellem de unge og de voksne, og i 
nogle tilfælde også internt mellem drengene.   
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Klaus’ beskrivelse af det tidligere opholdssteds ansatte og deres brug af ’konsekvenspædagogik’ 
giver et perspektiv, der nuancerer og sætter Ronnies beskrivelser i perspektiv. Klaus’ formuleringer 
af ’magtliderlige voksne’ og ’dumme svin’ giver pejlinger mod krænkelser af voldsom karakter, og 
informerer om dårlige erfaringer med institutionelle møder. Drengene henviser alle sammen til 
situationer, hvor de har følt sig uretfærdigt behandlet og misforstået. Situationer, der også opstår om 
bord på skibet.  
Klaus: Ernst og jeg vi har en ok relation, vil jeg sige. Nogle gange kan vi godt være sådan 
rimelig… Dødsfjender. Han kan godt være et dumt svin og provokere en, så bliver man sur på 
ham, men så går der bare en dag og en nat, så er det ok igen, så er det fint nok. Han er også 
meget ’grineren’ engang i mellem. Han siger nogle underlige ting. (Bilag 1: linje 157-160). 
Ernst er både-og. Med Klaus’ ord er han både dødsfjende og ’grineren’. Et sammensat menneske, 
som dem man møder uden for totalinstitutionen vægge. Selvom ildsjæle og dygtige pædagoger er 
essentielle for enhver pædagogisk praksis, så eksemplificerer citatet vigtigheden i at skabe rammer 
– organisatoriske rammer -  som betinger opbyggelsen af genuine og tillidsfulde relationer. 
 
Som nævnt, er konflikter et centralt element i alle sociale relationer, og de hverken kan eller skal 
elimineres i en socialpædagogisk praksis. Her må det påpeges, at drengene selvfølgelig også har et 
ansvar for at opføre sig ordentlig og retfærdigt i konfliktsituationer. Når det er sagt, er det ikke 
mærkeligt, at denne gruppe unge ofte har et modsætningsfyldt forhold til myndighedspersoner.  Der 
eksisterer et særligt paradoks i den socialpædagogiske praksis, hvor pædagoger og socialrådgivere 
på den ene side skal kontrollere og i kraft af overliggende, politisk bestemte rammer få mennesker 
til at passe ind i særlige kategorier, og på den anden side, i kraft af deres socialpædagogiske 
faglighed hjælpe dem med at realisere en livsform med udgangspunkt i deres egne unikke interesser 
og behov. Som både Goffman, Järvinen og Mik-Meyer peger på, behæftes disse møder ofte med 
institutionsbestemte krænkelser overfor klienten i kraft af stereotypiseringer/stigmatiseringer 
(Goffman 1967 [2001]) og klientgørelse (Järvinen & Mik-Meyer 2003).  
 
Gennem analysen af levefællesskabet kan jeg pege på sprækker i den pædagogiske praksis om bord 
på Skonnerten Frei, som markerer skabelsen af alternative læreprocesser. Drengene tegner et billede 
af nogle voksne, som fra deres perspektiv ligner rigtige mennesker mere end institutionelle 
identiteter. Og som det ovenstående eksempel med den voksne, Ernst, peger på, er det ikke kun 
begrundet i de voksnes (gode) personligheder. Tværtimod markerer analysen, at der gennem 
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levefællesskabet eksperimenteres med praksisformer, der skaber mulighed for at møde hinanden 
som hele mennesker. Drengenes beskrivelser tyder på, at levefællesskabet har potentiale til at bryde 
med de stereotype forestillinger, som i hvert fald i teorien er definerende og determinerende for det 
institutionelle møde mellem klient og system. 
 64 
5.3 Afvigelser i det sociale  
Fortællingen om projektskibet indeholder også elementer af ufrihed. Denne dimension belyses i 
dette afsnit ved hjælp af Michaels ord og handlinger. Michaels historie er eksemplarisk, fordi hans 
opførsel rummer protester mod og afvisning af praksis om bord. De dynamikker, der bidrager til, at 
Michael produceres som ’afvigeren’ om bord, virker også i andre sammenhænge og på andre måder 
end kun i forbindelse med ham, men eftersom han ofte overskrider grænserne for fællesskabet, gør 
hans eksempel det muligt at undersøge netop disse grænser. 
 
Som det blev fremhævet i teoriafsnittet (kapitel 4), har projektskibet mange ligheder med 
totalinstitutionen; drengene, der sjældent er helt alene; deres gennemstrukturerede hverdag; og 
vandet, der fuldstændigt omkranser og lukker skibet om sig selv. Pædagogernes daglige indgriben i 
og tilrettelæggelse af drengenes tilværelse er hverdagskost på et opholdssted, hvor arbejde, pligter 
og skolegang skal organiseres, uden at der skabes for mange konfliktelementer. Jf. teoriafsnittet 4.2 
er praksis inden for rammerne af totalinstitutionen blandt andet mediereret gennem 
institutionsbestemte normer, der regulerer de sociale relationer. Disse normer betegner hvilke 
adfærdsformer der henholdsvis afføder sanktionering eller anderkendelse. Ifølge Goffman kan der 
sluttes fra sanktionering til regel, og denne indsigt vil i det kommende afsnit skal bidrage til at åbne 
analysen for de mikro-sociologisk dynamikker, som eksisterer i den pædagogiske praksis. 
 
I sin fremtoning adskiller Michael sig åbenlyst fra de tre andre drenge. Ronnie, Mathias og Klaus 
har alle kortklippede frisure, der er lidt længere på toppen end i siderne – armycut kalder de det. 
Michaels hår er lidt længere, og når han ikke sætter det med voks, bærer han en bagvendt kasket. I 
venstre øreflip glimter stor, firkantet similisten. Allerede tidligt i feltarbejdet fornemmer jeg, at 
Michael har problemer med at trives om bord. Han befinder sig oftere end de andre drenge alene på 
sit værelse, og i perioder kommer han nærmest kun op til måltiderne. I interviewsituationen er han 
tydeligt den, der forholder sig mest kritisk til anbringelsen om bord. Som nedenstående uddrag 
fortæller, skyldes dette især en problematisk relation til de andre unge: 
I: Sker der andet herude, mens at i står og ryger? Får i også snakket om nogle ting? 
Michael: Ja, vi står også tit og snakker. Jeg er ikke så meget inde i det, fordi.. Jeg gider ikke 
rigtigt de andre unge… Jeg synes, de er irriterende. Det er som om, at når jeg bor her, så er jeg 
bare lidt for mig selv, passer mig selv og prøver at udføre det, jeg skal. Og så er jeg så sammen 
med mine venner, når jeg kommer hjem. 
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I: Så du er ikke her for at få venner? 
Michael: Det kunne jeg godt have været, hvis det var nogle jeg godt gad, men det er det ikke. 
I: Kan det ikke også godt være lidt ensomt så? 
Michael: Nej, egentlig ikke. Men man blive sådan ret irriteret, når de hele tiden skal være efter 
en, fordi, altså jeg er alene. Lad mig dog have lov til at være mig selv, i stedet for at gøre det 
værre for mig. 
I: Vil du give nogle eksempler på, hvornår de er efter dig? Eller hvad de gør eksempelvis? 
Michael: De retter på mig og går rundt og fægter ud efter mig og sådan noget. (Bilag 3: linje 
67-85) 
Ligesom Michael selv giver udtryk for i, oplever jeg også gentagende gange, at drengene reagerer 
voldsomt overfor Michael; råber af ham, og endda slår ham. Nærmest på daglig basis driller de ham 
og kalder ham øgenavne. Ofte centrerer mobberiet sig omkring homoseksualitet, hvor drengene 
håner Michael for at være bøsse eller kalder ham for bøsserøv og afværger, når han forsøger at 
forsvare sig. Jeg får ofte den fornemmelse, at Michael udfordrer det billede, drengene og de ansatte 
har af, hvordan man er eller bør være som anbragt ung dreng.  
 
Michael er ikke specielt glad for, når bølgerne i bogstaveligste forstand går højt. Som han 
formulerer i interviewet: ”(…) Det er fedt at sejle nogle gange, men det er fedest, hvis man ikke 
bliver søsyg.” (Bilag 3: linje 214-215). Selvom søsyge er en tilstand, alle mennesker i en eller anden 
grad rammes af, når de sejler (selv fisk kan blive syge og kaste op i turbulent farvand), er det et 
særligt tabubelagt fænomen om bord på mange skibe – og i udtalt grad om bord på skonnerten Frei. 
Flere af drengene og de voksne bliver søsyge i løbet af den måned, jeg er om bord, men ofte bliver 
det italesat som træthed eller slet ikke italesat overhovedet – man forvinder bare lige så stille ned på 
sin køje og lægger sig. Klaus taler derimod højt om søsyge og konfronterer de andre drenge, når han 
tror de har været søsyge. Han har nemlig aldrig prøvet at være søsyg. Når der bliver talt om søsyge, 
er det altså ofte for at håne dem, som har tendens til det, og fra at være en helt naturlig fysisk 
tilstand affødt af, at hjernen modtager blandende signaler fra kroppen og synet, bliver det omdannet 
til et spørgsmål om at være stærk eller svag.  
 
Henriette og Michael lægger som de eneste ikke skjul på, når de bliver søsyge, og Michael er tilgift 
meget eksplicit i forhold til, hvor lidt han bryder sig om store dønninger på åbent hav. I interviewet 
siger han blandt andet: 
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I: Det er din rolle [at sætte fendere], når I laver havnemanøvre. Kan du godt lide det? 
Michael: Altså, jeg vil hellere sætte fendere end være springer. Jeg skal ikke falde i vandet eller 
dø under et skib.  
I: Hvad med mere generelt det der med at sejle? Kan du lide det? Hvordan er arbejdet med 
skibet? 
Michael: Det ved jeg ikke. Jeg kan godt lide at sejle, hvis man ligger stille. Jeg er ikke ligesom 
Klaus… Som nogle. Jeg gider ikke kun bruge ham. At skibet bare skal flyve rundt oppe i luften, 
altså det er et skib, ikke. Det skal ligge nede på vandet. Det er ikke et fly. Det er fedt at sejle 
nogle gange, men det er fedest, hvis man ikke er søsyg. (Bilag 3: linje 205-215). 
Generelt er det mit indtryk, at Michael begejstres af nogle anderledes aktiviteter end de andre 
drenge. Han fortæller mig blandt andet, at han derhjemme elsker at ’hænge ud’ sammen med sine 
venner og veninder  i det lokale storcenter i byen hvor han kommer fra. Han kan også virkelig godt 
lide at snakke, især på tomandshånd, og han griber ofte en chance for at sætte sig godt til rette og 
begynde at fortælle. Michaels orienteringer vidner på denne måde om interesser langt fra hurtige 
gummibåde, sejllads, vandski og sejlsætning i hårdt vejr. 
 
Størstedelen af personalegruppen er foruden at være uddannet pædagoger eller terapeuter også 
forhenværende fiskere eller sømænd. De er passionerede omkring sejlads og føler sig hjemme på 
Vesterhavets store dønninger. Skonnerten Frei er et stort skib, så det er en praktisk fornødenhed at 
personalet er ’dobbeltuddannede’ til både at kunne sejle og varetage deres socialpædagogiske 
opgave. Måden at være sammen med de unge på skabes derfor ikke kun i dialog med en 
pædagogisk faglighed, den trækker også på nogle kulturelle overleveringer fra livet til søs. 
Anerkendelsespraksisserne knyttes derfor ofte til de sejladsmæssige aspekter af den pædagogiske 
praksis. Jeg oplever det ikke som om, at drengene skal kunne det hele for at opnå anerkendelse, 
men at det især er engagementet og lysten til at deltage, der afføder et stempel om en positiv 
udvikling. Jeg vil benævne disse anerkendelsespraksisser om bord som normen om det aktive 
sømandsskab. Det er tydeligt, at med sit store egagement i at sætte sejl, være på vagt i styrehuset og 
altid være først på dæk til diverse manøvrer, nyder Klaus bred anerkendelse hos de voksne og (de 
fleste) af drengene. Michael derimod er indifferent overfor selve sejladsen og modsætter sig ofte 
arbejdet med skibet og pligter generelt. I en samtale med Mathias fortæller han om Michales 
manglende engagement i de daglige pligter:  
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Mathias: Ja, ja. At alle lige skal gøre noget i løbet af dagen, og alle lige gør et eller andet, det 
er jo fair nok. Hvis der for eksempel er en der siger, jeg gider ikke lave frokost, så får vi jo ikke 
noget at spise.. Så det er jo sådan, det hænger sammen. Det er Michael fandeme dårlig til.. Jeg 
har sagt det til ham… På en lidt hård måde. 
I: Var det der du for op og råbte? Hvorfor blev du sur? 
Mathias: Det var fordi at C [en frivillig] sagde til ham.. De andre havde støvsuget og gjort 
toiletterne rene, så han skulle bare vaske gulv, og det gad han sgu godt nok ikke lige, så sad han 
og spillede smart. Så sagde jeg, jeg skal nok vaske gulv, du kan bare gå ud og lave det der vand, 
så sad han og spillede smart. Så begyndte jeg at råbe lidt af ham, og så sagde han.. så begyndte 
han at grine af mig, det var det, og det skulle han bare overhovedet ikke gøre, og så fik han lige 
en på hovedet, også grinte han ikke så meget mere, og så fik han nosset sig sammen og gik ud 
og lavede det lort, han skulle. 
I: Men jeg har også hørt dig sige, at du synes det er lidt synd for ham nogle gange… 
Mathias: Det er det også fordi.. mange de er jo efter ham, altså, jeg synes det er meget 
uretfærdigt for Michael, fordi, for eksempel Klaus og Ronnie, de tripper på ham. Det ved du vel 
godt, hvad betyder ikke? Det er sådan, jeg ved det faktisk heller ikke rigtigt. 
I: Hvad betyder det for dig? 
Mathias: Man irriterer hele tiden.. også det der med, da vi var ude at gå, så siger Ronnie; ’jeg 
håber Michael bliver kørt ned af en bus’ eller sådan noget. Og det foregår hele tiden for ham, 
så jeg kan godt forstå, at han har det hårdt, men.. Så siden der, har jeg heller ikke gjort noget 
ved Michael, altså, det er synd for ham et eller andet sted. (Bilag 2: linje 343-368) 
Som Mathias også her fortæller, udtrykker Michael den udsatte placering i fællesskabet gennem 
protester og modvillighed mod det det arbejde, der definerer det meste af drengenes aktivitet om 
bord. Mathias fortæller også, at Michael er dårlig til at tage del i de pligter, som han og de andre 
drenge selv betragter som helt nødvendige. Det skal jo gøres, siger de. Mathias giver et indblik i, 
hvordan hverdagen om bord ser ud for en dreng, der er genstand for de andre drenges mobberi på 
daglig basis. Drengenes voldsomme reaktioner kan i Goffmans optik forklares ved, at Michael 
bryder den illusoriske gruppesolidaritet: at alle skal hjælpe til med at få skibet til at bevæge sig 
fremad, og som en konsekvens må bøde med hån og latterliggørelse og truslen om vold. Mathias 
udviser dog også en empatisk forståelse for Michaels problemer i gruppen, og han fortæller, 
hvordan han har reguleret sin adfærd overfor Michael. I Goffmans interaktionistiske perspektiv kan 
subjektet godt forsvinde i roller, normer og positioner. Ovenstående er et eksempel på et stykke 
empiri, som udfordrer Goffmans univers ved at pege på, at sociale møder ikke kun er roller og 
strategier, men defineret ved at rigtige mennesker indgår i dem. 
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Via eksemplet med Michael har vi fået blik for nogle af de mekanismer, der producerer afvigelse; 
normen om det aktive sømandsskabs. Som i eksemplet med bolsjerne (se afsnit 3.1) peger 
ovenstående også på en pædagogiske praksis, som ikke formår at udfordre disse forestillinger. 
Måske fordi disse dyder ræsonnerer med de kulturelle normer, som de ansatte kender fra erhvervene 
til søs, men også fordi de ansatte har et særligt billede af og en erfaring med, hvordan anbragte unge 
drenge agerer i fællesskabet; hvordan de udvikler sig, og hvad deres interesser er. Det er et billede, 
Michael afviger betydeligt fra. 
 
Ofte når jeg præsenterer mit speciale, synes folk, det lyder fornuftigt at tage unge i udsatte 
livsituationer med ud at sejle. En forklaring er, at det stereotype billede, der males af gruppen af 
unge (drenge) i udsatte livssituationer, passer godt med forestillingen om livet til søs – hårde 
drenge, har behov for hårde metoder, og derfor anerkendes det som en logisk indsats overfor denne 
gruppe. Med reference til Paulo Freire sætter de stereotype forestillinger om denne gruppe af unge 
sig igennem både i deres opfattelse af sig selv og hinanden og i de strategier, vi som samfund sætter 
i værk overfor dem. Heri må der også ligge en anderkendelse af de komplekse vilkår, som arbejdet 
med unge i udsatte livssituationer skal agere inden for. Dette er en præmis, jeg er mig meget 
bevidst, selv i fremhævelsen af kritiske elemeter.  Som der  er blevet peget på gennem drengenes 
italesættelse, og senere vil udfoldet nærmere, er der nemlig mange sprækker i den pædagogisk 
praksis. Sprækker som peger på nogle andre og potentielt bedre vilkår for at bryde forestillinger om 
unge i udsatte livssituationer. Det som bliver særligt tydeligt i forhold til ovenstående er at det netop 
ikke er hård disciplin, typiserede voksenautoriteter eller fysisk udmattelse der betinger det 
kvalitative indhold af pædagogiske processer, men i langt højere grad humanistiske idealer som 
ligeværd, kærlighed og fællesskab.   
 
Afslutningsvis i dette afsnit vil jeg fremhæve Michaels strategier for at gøre hverdagen om bord 
mere tålelig. Dette fokus rettes for at vende tilbage til mit udgangspunkt; nemlig et 
læringsperspektiv. Jeg vil derfor fremhæve hvilke konsekvenser Michaels status som ”afviger” har 
for hans muligheder for at indgå i skabende processer.  
I:  Hvem der de her to på billedet? 
Michael: To unge på skibet. De spiller ikke rigtigt nogle rolle for mig, fordi det er egentlig bare 
at ignorere dem. Altså, jeg prøver lidt.. Jeg vil da gerne være kammerater med dem, hvis de 
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kunne finde ud af at gøre det ordentligt, men det har jeg egentlig ikke lyst til, før de selv 
kommer og næsten beder om det, før de viser det. Så for mig, så er det bare dem, jeg sætter sejl 
med og sådan noget, og så hygger jeg mig med de voksne. Det vil svare til.. Jeg skal jo kunne 
lave ting, arbejde sammen med dem, jeg kan jo ikke sige, jeg gider ikke sætte sejl med Klaus, 
eller Ernst, jeg vil kun med Henriette. Jeg holder det adskilt, ligesom man gør på et arbejde, der 
behøver du heller ikke være venner med dem alle sammen. (Bilag 3: linje 184-193) 
For en kort stund at vende tilbage til organiseringen af arbejdet om bord (jf. afsnit 5.1), fremhæver 
de tre andre drenge meningsfuldheden i at kunne koble del og helhed. I modsætning hertil peger 
ovenstående citat på Michaels behov for at adskille arbejde og fritid. På sin vis indtager arbejdet 
med skibet en klassisk lønarbejderposition hos Michael. For at kunne magte tilstedeværelsen på 
skibet bliver Michael nødt til at tilgå arbejdet på en pragmatisk og funktionalistiske måde ved at 
opretholde en dikotomi mellem arbejde og anden tid.  
 
Normen om det aktive sømandskab blokerer for Michaels mulighed for at indgå i arbejds- og 
levefællesskabet på den måde, som giver de andre drenge muligheden for at spille produktivt ind i 
fællesskabet og få erfaringen med at høre til og være værdifulde. Som Negt fremhæver (se afsnit 
4.4) er den genstandsmæssige omgang med den omgivende materialitet et medie for skabelsen af 
erfaringsevne. I fraværet af vilkår, som giver arbejdsprocessen potentialer til at rumme skabelsen af 
sociale læreprocesser for Michael, risikerer arbejdet med skibet at blive omdannet til dødt arbejde – 
arbejde uden erfaringspotentiale. I værste fald tager Michaels ophold på projektskibet karakter af 
ikke at være andet end anbringelse i totalinstitutionen. 
 
Som Michaels eksempel peger på, er det ikke alle om bord som kan erfare at høre til. Det er ikke 
alle som gribes af de arbejdsprocesser som kan faciliteters om bord på et skib. Dette perspektiv 
rækker ud over den specifikke pædagogiske praksis og peger på nogle strukturelle forhold 
vedrørende socialpædagogiske indsatser; nemlig at mange af de særlige og specialiserede 
opholdssteder mister økonomisk fodfæste som en konsekvens af pressede kommunale budgetter (Jf. 
afsnit 2.1). En indsnævring af mangfoldigheden af pædagogiske indsatser, kan dermed få alvorlige 
konsekvenser for unge som fejlanbringes i miljøer, hvor de ikke hører hjemme.  Ingen for hvem 
sejllads og friluftsliv, nærmere gør dem utilpasse og syge, burde havne på et projektskib. 
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På den anden side, fortæller Michaels eksempel også noget om behovet for at flere forskellige 
mennesker med forskellige behov og udgangspunkter kan favnes i den pædagogiske praksis om 
bord på skibet. Selvom projektskibet umiddelbart giver mulighed for et relativt mangfoldigt og 
bredt spektrum af aktiviteter, kommer normen om det aktive sømandskab alligevel til at lukke ned 
for Michaels muligheder for at deltage med udgangspunkt i sine egne erfaringer og forståelser. 
Derved bliver han afskåret fra at deltage i de alternative læreprocesser, hvor de andre drenge erfarer 
at skabe nære relationer, at høre til og være betydningsfulde for fællesskabet. 
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5.4 Selvregulering 
I det følgende afsnit peges der på de sprækker i den pædagogiske praksis, hvor drengene har 
bevægelsesfrihed til at interagere og erfare verden på baggrund af egne erfaringer og i fravær af 
voksenkontrol og tvang. Disse sprækker for selvregulerende praksis indfinder sig blandt andet, når 
personalet trækker sig – enten ved at overlade et mentalt rum for drengenes udfoldelser – eller rent 
fysisk ved at opfordre dem til at tage af sted; ud i byen, naturen eller ud på vandet. Selvregulering 
som praksis er central i skabelsen af alternative læreprocesser: ”Selvregulering betegner (..) en 
proces, der har en udvidelse af barnets erfaringsevne og dets individuelle selvstændighed som mål.” 
(Negt 1984: 11). I det følgende tages der fat på konkrete eksempler fra empirien, hvor der er 
betingelser for de unges selvregulerende praksis. Blandt andet peges der på arbejdet med skibet, 
legen og dennes dimension af distance og nærvær samt på tiden som går med unyttig aktivitet. 
 
Selvregulering kan have mange former og udøves på forskellige niveauer. Et af de mest åbenbare 
eksempler fra empirien er, når Klaus fortæller om sin funktion under en havnemanøvre: 
Klaus: Jamen, jeg har jo hele fordækket.. Nogle gange så Henriette hun kan for eksempel ikke 
finde ud af det, så står jeg alene oppe på fordækket. (…) 
I: Er det fordi, det er dig, der har været længst tid om bord, at du har den rolle? 
Klaus: Narh, det ved jeg ikke. Det er en højere rolle at være rorgænger (…) men det gider jeg 
ikke. Det er ligesom at være en lille slave, man skal bare gøre hvad han [skipper] siger […]. 
Dernede kan jeg selv bestemme. Hvis jeg for eksempel mener, at der skal slækkes en meter eller 
noget, så slækker jeg bare en meter.. Det kan godt gøre skipper hidsig [griner]. (Bilag 1: linje 
64-79). 
Ifølge Klaus giver fordækket mulighed for selv at vurdere situationen og træffe beslutninger på 
baggrund af dette. Af drengene er Klaus den, der har været om bord længst tid, og han tager meget 
ansvar for arbejdet med skibet. Han er næsten altid først på dæk, når der skal laves havnemanøvre 
eller arbejdes med sejlene. Ofte beder skipper eller en af de voksne drengene (og de frivillige) om at 
sætte sejl eller lignende, og derefter sker manøvrerne lidt på må og få. Ved første øjekast, og hvis 
man er vant til at være på sejlskibe, kan det godt virke en anelse kaotisk. Jeg mener dog, det peger 
på noget centralt i forhold til den måde arbejdet er organiseret på skibet – en lidet grad af 
kommandomagt og topstyring. En havnemanøvre er en svær opgave, fordi der hele tiden må tages 
bestik af situationen; hvor kommer vinden fra, hvordan er strømforholdende, hvordan skal trosserne 
fastgøres til kajen, hvilket punkt på skibet har størst risiko for at kollidere med kajen. Alligevel 
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gives der i den pædagogiske praksis rum for, at drengene kan handle på baggrund af egne 
vurderinger. Observationerne af arbejdet om bord fortæller ligesom citatet om en forholdsvis løs 
organisering af arbejdsprocesserne. En organisering, der, som i Klaus’ tilfælde, understøtter  
autonomi og selvstændighed i arbejdsprocessen. Det empiriske eksempel kan på den måde anskues 
som en proces i gennem hvilken Klaus får en erfaring af, at han selv kan vurdere og handle 
selvstændig i sit arbejde på skibet 
 
I andre sammenhænge indtager den unyttige aktivitet (se afsnit 5.2) samt legen det frie rum. 
Nedenstående er et eksempel på hvordan legen kan opstå og udvikle sig, på den eneste betingelse, 
at der gives plads til denne. 
 
Det er koldt og blæsende ude på fordækket. Det er august måned, og snakken falder som ofte før på 
klimaet her på den norske vestkyst. På trods af at vandet vælter ned fra himlen langt de fleste dage, 
har drengene fået fat på nogle vandballoner, som de er i gang med at fylde og putte i en spand. Jeg 
spørger dem, hvad de vil bruge dem til, og de fortæller grinene, at de vil kaste dem på de andre 
skibe, når vi anløber næste havn. Pludselig lander der en vandballon på brystet af Thomas, og 
måske er det bare inde i mig, men det øjeblik indtil Thomas reagerer, står tiden stille. Han kaster 
sig hen til spanden med vandballoner og et øjeblik efter flyver der vandballoner gennem luften, og 
folk flygter og råber og kaster. Alle bliver våde. (Uddrag fra feltdagbog, 01.08.2015). 
 
Da legen som der henvises til ovenfor, spontant opstod, kan jeg huske en fornemmelse af uro i 
maven. Det føltes som om der blev overskredet en usynlig grænse, som jeg ikke vidste eksisterede, 
før den brev brudt. Fornemmelsen kan relateres til et fænomen som de fleste kender fra deres egen 
skolegang; Når legen med kammerarterne blev for voldsom, opstod det forkerte sted eller på anden 
måde overskred institutionens rammer. Fornemmelsen som altid opstod lige før en voksen trådte 
ind i rummet, og satte klare grænser med ord og handlinger. Situationen med vandballonerne på 
fordækket har brændt sig fast i min hukommelse, fordi det var en sjov oplevelse, eller - det blev en 
sjov oplevelse, fordi pædagogerne lod sig rive med af drengenes leg. Alle lod sig rive med af legen. 
Historien er et eksempel på de unges muligheder for at bemægtige sig rummet. Med det menes, at 
de unge tildeles råderet over rummet på en sådan måde, at de kan deltage i defineringen af hvad 
rummet skal bruges til. 
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At drengene kan deltage på lige fod med personalet i defineringen af rummets ’indhold’, betyder et 
rum som ikke er prædefineret af personalts regler og praksisser.  I denne forbindelse kan der 
henvises tilbage til den tid som bruges på ’unyttig’ aktivitet. Rummet for ’unyttig’ aktivitet har 
samme karakter af at være situationer som orienterer sig meget tydeligt mod drengenes 
erfaringsverden. Helt konkret opstår disse aktiviteter ofte på drengenes eget initiativ; bage kage, 
ryge, spille spil, se film. Det er situationer, hvor de har mulighed for at lave noget sammen med de 
voksne som er på deres egen præmisser.  
 
Oskar Negt udfolder i artiklen Barndom og Børneoffentlighed (1984) et begreb om selvregulering 
som forsøgsvis kan hjælpe med at forstå vigtigheden af den tid der bruges på leg og ’unyttige’ 
aktiviteter. Negt fremhæver, at ”De voksnes stadige, ubetænksomme indblanding i børnenes 
aktiviteter, fastholder fragmenteringen af den barnlige adfærd; den forhindrer, at spændinger såvel 
som nysgerrigheds – og fantasiforsøg kan opfattes og bearbejdes, og bekræfter begges afhængighed 
af ydre normer og direktiver” (Negt: 1984: 242).   
 
Selvreguleringen er altså det moment af legen og den ’unyttige’, hvor igennem spændingen mellem 
de unges behov og voksenlivets kulturelle standarter kan bearbejdes. Det betyder ikke at det 
pædagogiske møde er ’befriet’ fra de herredømmeforhold som forholdet mellem system-klient er 
medieret i gennem, men at disse forhold kan bearbejdes gennem det moment af selvregulering som 
den pædagogiske praksis skaber rummet for. Det er altså et central led i de unges erfaringsdannelse, 
at de har et rum for udfoldelsen af selvregulerede processer.  
 
Legesituationerne opstår både om bord på skibet sammen med pædagogerne som eksemplet overfor 
men også, når drengene distancerer sig fra skibet  - svømmer eller sejler væk for at udforske nye 
steder. Noget af det helt særlige ved skibet, er den dimension der knytter sig til oplevelser. Denne 
dimension er givetvis det, som gør, at sejllads associeres med frihed og eventyr; rolige øjeblikke, 
hvor solen farver himlen i smukke farver - på vej op eller ned; når alle de store hvide sejl er sat, og 
skibet udelukkende bæres frem af vinden og dønningerne; marsvin, hvaler, sæler og majestætiske 
havfugle, som skaber glade smil og begejstring om bord; naturhavne og smukke fjorde; nye steder, 
sprog og mennesker. Nedenstående er uddrag fra min felt dagborg, der viser den æstetiske 
dimension af livet om bord. 
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Så snart motoren slukkes, brager stilheden for alvor igennem. Aftensolen farver himlen, og der er 
ikke en vind der rør sig. Træerne og bjergenes spejling i den lille fjord vidner om en ganske særlig 
aften – ingen regn og ingen vind, vandet er spejlblankt. Mathias og Klaus er blevet til små prikker i 
horisonten, de padlesurfer på to oppustelige surfbræt. Ronnie og en af de frivillige sejler rundt i 
rippen og forsøger at vælte dem af ved at lave høje hækbølger. Vandet er knap 12 grader varmt - 
godt at de har våddragter på. Jeg tager mit kamera frem og går lidt rundt i mine egne tanker… 
Efter lidt tid bliver jeg revet ud af mit eget hoved af nogle høje råb, der kommer langt væk fra, 
glade råb, der påkalder sig opmærksomhed. Drengene er sejlet ind til land og står og hopper på 
toppen af et lille bjerg, mens solen går ned. Ernst kalder dem hjem – det er ved at være tid til at gå 
til køjs (Feltdagbog 10.07.2005, Ankerplads i Nordnorge) 
 
Hvaler, hvaler! Alle løber ud på dækket for at skimte efter de sorte prikker i horisonten. ”Det er 
helt sikkert spækhuggere!” siger en af de frivillige. Klaus og Ronnie farer frem og tilbage i mellem 
styrhuset, det øvre og det nedre dæk. Ernst står med kikkerten foran øjnene, sænker den langsomt 
ned på maven og uden at fortrække en mine siger han ”det det er sgu’d ik' spækhuggere, det 
grindehvaler” Vi sejler mod flokken af de mindst 15 dyr. Ronnie knipser løs på sin kameratelefon. 
Alle råber i munden på hinanden og prøver ved hjælp af fagter at dirigere skipper og skibet tættere 
på flokken der har delt sig i to. Klaus hænger med forkroppen ud over rælingen på for skibet. Jeg 
kigger på ham, og vi smiler stort til hinanden (Feltdagbog, 11.07.2015, Nordatlanten) 
 
Det udtalte romantiske perspektiv i felthistorierne skal selvfølgelig balanceres mod søsyge, 
rengøring af toiletter og kolde, våde nattevagter, og for drengenes vedkommende elementet af 
ufrihed. Det er åbenlyst, at der er kvalitative forskelle på at sejle for sin egen fornøjelses skyld og at 
blive anbragt på et skib af de sociale myndigheder. På trods af ufrihed og beskidte toiletter kan man 
dog ikke tage fortryllelsen ud af de ovenstående øjeblikke. Man kan ikke fjerne entusiasmen og 
smilene fra drengenes ansigter, om man så prøver. Æstetikken bliver min indgang til at undersøge 
betydningen af det ’møde med verden’, som på forskellige måder griber og optager drengene, og 
som den pædagogiske praksis skaber betingelserne for.  
   
I kritisk teori er det æstetiske søgt placeret i relation til samfundskritikken. Adorno argumenterer 
for, at der i æstetikken (avantgarden) udtrykkes egensindighed og modstand mod samfundets latente 
ufrihed (Nielsen 2010: 24). Det æstetiske er siden blevet rusket ud af elitære kunstneriske kredse og 
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blandt andet knyttet sammen med begreber om læring og dannelse. Birger Steen Nielsen skriver om 
æstetiske læreprocesser: 
Til det æstetiske knyttes forestillinger og forhåbninger om umiddelbarhed og autenticitet, om en 
personliggørelse og sanseliggørelse af læring – et modbillede til den officielle 
uddannelsespolitiks betoning af kompetencer, kognitive færdigheder, evidens osv. (Nielsen 
2010: 25)   
Æstetiske læreprocesser indeholder i denne optik et moment af negering af nutidens trang til at 
putte læring og pædagogik på standardiserede former. De to felthistorier påpeger en eksplicit 
æstetisk dimension. Sejlads med en tremastet skonnert i norske omgivelser er indiskutabelt æstetisk, 
men æstetiske læreprocesser er ikke nødvendigvis udelukkende defineret ved skønhed. Rudolf Zur 
Lippe henviser til det æstetiske som havende rod i sansernes arbejde  (Nielsen 2010: 28). Han 
forsøger at overskride spaltningen mellem sanselighed og forstand, og argumenterer for, at 
sanseligheden indeholder et væsentligt erkendelsespotentiale: ”…Gennem mødet med verden 
udvikler vi vores erkendelsesformer og dermed vores subjektivitet” (Nielsen 2010: 28).  
 
Selvregulering kobles til begrebet om sanselighed. Det er netop i den umiddelbare 
genstandsmæssige aktivitet med – eller sansning – af verden, at drengene udvikler deres 
erfaringsevne. Derfor fastholdes sansningen som helt central i skabelsen af alternative 
læreprocesser. Gennem analysen kan ser ses hvordan den pædagogiske praksis konsekvent skaber 
forbindelse til og rummer, drengenes umiddelbare erfaringer. For mig er tydeligt, at de ting, som 
griber og optager drengene kan forstås i relation til netop sanselighed; trimme sejl og arbejde med 
de tunge trosser på fordækket, ankomme til spændende nye steder, vise rundt på skibet og blive 
kvitteret med faste håndtryk og smil, bage kage, fiske, svømme og vandre. I den måde den 
pædagogiske praksis ’stimulerer’ disse sanselige møder med verden, anerkendes de unges 
umiddelbare erfaringer. Der er eksisterer i den pædagogiske praksis en tillid til, at det som optager 
dem er væsentligt. Gennem en pædagogiske praksis som skaber rum for selvregulering og 
sanselighed, opstår potentialerne for at bryde med den samfundsskabte følelse af selvforagt (se 
afsnit 4.2) Det er i lyset af denne læreproces, man kan begribe Ronnies følelse efter at have vist en 
gruppe mennesker rundt på skibet: ”(…) og det var mig, de vinkede til. Det var fedt. Det giver 
selvtillid!” (Bilag 4: linje 427). 
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I modsætning til ovenstående fortælling står Michaels, hvori den pædagogiske praksis 
utilstrækkelighed i forhold til at forbinde sig til Michaels erfaringsverden, bliver tydelig. Da 
Michael ikke oplever en anderkendelse af, at det som optager ham er vigtigt, skabes der i den 
pædagogiske praksis ikke betingelserne for at Michael kan erfare sig selv som andet end forkert. 
Det på den måde, man kan forstå, at selvforagten eller ’menneskenes erkendelse af at være blevet 
ødelagt’ (afsnit 4.2) må være startpunktet for en pædagogik, der sigter mod menneskers frigørelse. 
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5.5 Det som er særligt – analytiske konklusioner 
..Først løsladelsen fra angstens bånd, sætter hånden og hovedet og sanserne fri til aktivitet 
(Negt 1984) 
For så vidt har jeg det ambivalent med analyseopsamlinger, fordi de ofte kompleksitetsreducerer 
helheden af de analytiske orienteringer. Samtidig er det vigtigt at få klargjort, hvad jeg mener er 
relevant i relation til besvarelsen af, på hvilke måde Skonnerten Frei skaber betingelser for at 
alternative læreprocesser kan kultiveres. Opsamlingen vil skabe grundlag for en begrebsliggørelse 
af de pædagogiske principper, der forhåbentligt kan spille kritisk ind i diskussionerne om udvikling 
på det socialpædagogiske felt – og især i forhold til arbejdet med unge udsatte.   
 
Helt overordnet peger analysen af arbejds- og levefællesskabet på, at drengene har klare 
orienteringer mod og engagement i fællesskabet. Organiseringen af den pædagogiske praksis i 
arbejds- og levefællesskab vidner om en arbejdsform der skaber sammenhæng mellem del og 
helhed. Tilsyneladende en form, der giver drengene mulighed for at deltage produktivt i det daglige 
arbejde med og omkring skibet. Ansatsen til resten af analysen blev en nysgerrighed mod det 
praksisindhold, som tilsyneladende giver drengene denne følelse af meningsfuldhed. 
 
De unges betoning af en voksenrelation, hvor de føler sig lyttet til, forstået og holdt af, tegner et 
billede af en pædagogiske praksis, som skaber betingelserne for, at de pædagogiske møder er 
defineret af mødet mellem hele mennesker og ikke af mødet mellem institutionsidentiteter. Det 
vidner om en praksis, der formår at bearbejde den komplekse relation mellem system og klient. 
 
Gennem eksempler på leg, ’unyttig aktivitet’ og autonomi i arbejdsprocessen indføres et begreb om 
selvregulerende praksis. Dette begreb forbindes til drengenes muligheder for at bemægtige sig 
rummet – hvilket betyder deres muligheder for at deltage i definering af de pædagogiske praksisser.  
I samme analytiske bevægelse kobles sanselighed til selvregulering for at pege på, hvordan praksis 
om bord på skibet konsekvent forbinder sig til og skaber rum for drengenes umiddelbare 
erfaringsverden. Ved at stimulere drengenes sanselige møde med verden anerkendes det, som 
optager drengene, som væsentligt.  
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Den pædagogiske praksis om bord på skonnerten Frei skaber gennem den praktiske organisering i 
et arbejds- og levefælleskab nogle sociale rammer, der er meningsfulde for drengene. I 
kultiveringen af læreprocesser, som kan forstås som alternative derved, at de tager udgangspunkt i 
drengenes egen erfaringsverden og indeholder elementer af selvregulerende praksis, opstår 
potentialet for at bryde med den samfundsskabte følelse af selvforagt og forkerthed.  
 
Ved at tilskrive de sanselige dimensioner af læring et erkendelsespotentiale, kan drengene indgå 
nysgerrigt, engageret og selvstændigt i fællesskabet, hvilket giver dem erfaringer med nysgerrighed, 
engagement og selvstændighed. For at knytte an til citatet, der indleder dette afsnit, kan man påpege 
på de uendelige læringspotentialer, der frigives med drengenes erfaring af at høre til.    
 
Alle kan dog ikke høre til om bord på Skonnerten Frei. Michaels historie giver et blik for de 
adfærdsregulerende praksisser, der også eksisterer latent i den pædagogiske praksis. Selv om hans 
historie peger ud over den konkrete praksis og mod nogle strukturelle forhold, kan man ikke forbigå 
hans fortvivlende vilkår i stilhed. Normen om det aktive sømandsskab blokerer for Michaels 
mulighed for deltage i skabende processer, og dermed cementeres hans fastlåste billede af sig selv.  
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6  Opsamlende kommentar del 1 – til den socialpædagogiske praksis 
Det kommende afsnit centrerer sig om de erkendelser, der er blevet skabt gennem analysearbejdet. 
Det er et forsøg på at begrebsliggøre det kvalitative indhold af de alternative læreprocesser, som 
den pædagogiske praksis skaber betingelser for. Hvor analysekapitlet og dets efterfølgende 
opsamling fungerede som besvarelse af problemformuleringens første led, udgør de pædagogiske 
idealer, som fremskives i det følgende, besvarelsen af problemformuleringens andet led. Idealerne 
repræsenterer et kritisk korrektiv til tendenser i samtidens socialpædagogiske indsatser, og vil 
derfor i sig selv være et indspark i diskussionen af disse. Begrebsliggørelsen af de pædagogiske 
praksisser er væsentlig, fordi de læreprocesser, der skabes blik for gennem analysen, ikke kan måles 
på noget slutprodukt eller -resultat og derfor behøver et sprog for at kunne fastholdes som mulighed 
og ideal. 
  
Ungdom er blandt andet en øvelse i at administrere en stigende grad af frihed. Det er en proces, der 
indebærer at løsrive sig fra de voksnes definitioner af virkeligheden og langsomt skabe sine egne 
orienteringspunkter. En læreproces, som de fleste øver sig i i samråd med (og i modstand mod) 
deres forældre, skolen, klubben osv. En socialpædagogisk praksis bliver i fraværet af forældre og 
skole nødt til at kunne rumme disse udtryk. Ungdommen indeholder dimensioner af det anderledes, 
flyvske, eksperimenterende og grænsesøgende, og et hvert forsøg på at pacificere disse komplekse 
udtryksformer må anses som en uhensigtsmæssig beherskelse af de unges eget erfaringsunivers. Her 
forstås, at socialpædagogiske indsatser, der har unge menneskers autonomi og selvstændighed som 
højeste mål, må distancere sig så langt fra beherskelse som muligt. Nedenstående et mit bud på et 
sæt af idealer, som kan bidrage til en tilnærmelse af dette mål. 
    
6.1 Menneskeliggørelse som ideal i den socialpædagogiske praksis  
Drengenes formuleringer af vigtigheden af en tryg og ærlig relation til personalet foranlediger mig, 
med reference til og inspiration fra Paulo Freire, til at pege på et begreb om menneskeliggørelse 
som ideal i den pædagogiske praksis. Som analysen viser, kan menneskeliggørelse som praksis 
betyde at opbygge relationer gennem samtale, ’unyttig’ aktivitet og ligeværdighed – at lære 
hinanden at kende med formålet om at udsulte de stereotypiseringer, der ellers er til fare for at 
determinere det pædagogiske møde. Aktivt at bryde stereotyperne ved at roller byttes, nuanceres og 
udfordres gennem (leve)fællesskabets rammer kan på den måde bearbejde individers fastlåste 
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opfattelse af sig selv. Det skal fastholdes, at menneskeliggørelse ikke skal forstås som en af-
professionalisering men som en kvalificering af indholdet af det pædagogiske møde. En 
kvalificering, der går i retning af ligeværdighed og forståelse for de unges komplekse forhold. Helt 
grundlæggende kræver det en stor pædagogiske indsats og indsigt at være sammen med drengene 
på måder, hvor de ikke føler sig forkerte.  
 
6.2 Demokratisk orientering som ideal i den socialpædagogiske praksis 
Analysen viser hvilke måder, hvorpå der opstår betingelser for selvregulerende praksis om bord på 
skibet. Denne dimension lader sig empirisk indfange gennem myndige arbejdsprocesser, leg og 
’unyttige’ aktiviteter. Der kan peges på skabelsen af relative ’frirum’, som kan betegnes derved, da 
de etablerer muligheden for, at drengene kan deltage i defineringen af rummets indhold. Idet 
selvregulerende praksis sigter mod en inddragelse af de unges egne samværsformer i den 
pædagogiske praksis, indeholder det en eksplicit demokratisk orientering. I en praksis, som 
indeholder en demokratisk orientering, opstår muligheden for, at alternative definitioner af 
virkeligheden kan formuleres og gøres til genstand for diskussion.  
Det relative frirum er ikke et vakuum af herredømmefri samtale og samværsformer, men det er et 
rum, der har potentiale til – gennem pædagogiske processer – at bryde de reificeringer af 
virkeligheden, som fikseres af realitetsmagtens totalitet. Her må det understreges, at selvregulering 
ikke betyder anarki. Ikke alt kan tillades inden for rammerne af en demokratisk orienteret praksis. 
Der er imidlertid væsentlig kvalitativ forskel på en praksis, der er gennemreguleret af (voksen)magt 
og ovenfra dikterede regler og påbud, og et fællesskab, hvor man sammen og på demokratisk vis, 
skaber et normsæt. Det første skaber ikke forudsætninger for læreprocesser og progressiv 
forandring – kun tilpasning. 
 
6.3 Mangfoldighed som ideal i den socialpædagogiske praksis 
Om bord på Skonnerten Frei mødte jeg nogle unge, der var langt fra det billede, som stærke kræfter 
forsøger at male af gruppen af unge i udsatte livssituationer. Gruppen af unge i udsatte 
livssituationer er – ligesom gruppen af unge over en bred kam – heterogen og mangfoldig.  
En af de mest centrale erkendelser for mig omhandlede de unges stærke orientering mod 
fællesskabet – hvor umage de gjorde sig for at tage del af og ansvar for helheden. Michaels historie 
er et eksempel på det modsatte, og står som en lidelsesfuld påmindelse om, hvor vigtigt det er at 
skabe pædagogiske rammer hvor mange forskellige unge kan deltage.  
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Som nævnt tidligere har deltagelsen i fællesskabet potentialer til at give de unge en følelse at høre 
til, og i denne forbindelse bliver deltagelse dermed et nøgleord. Netop deltagelsen i fællesskabet og 
drengenes erfaringer af at kunne spille meningsfuldt ind i helheden fordrer, at den pædagogiske 
praksis må finde måder, hvorpå en udvidelse af fællesskabets rammer kan finde sted. I den 
forbindelse kan jeg ikke betone ihærdigt nok, at det socialpædagogiske arbejde må centrere sig 
omkring at skabe fællesskaber, der giver mange forskellige unge med mange forskellige behov og 
egenskaber betingelser for at deltage. Jeg vil ikke negligere, at der kan være unge i udsatte 
livssituationer, som er svære at få til at fungere i et nært fællesskab – men her er det afgørende at 
have øje for, at det er fælleskabets rammer, der afgør, om de kan passe ind.  
 
Idealet om mangfoldighed skal ses i tæt sammenhæng med den demokratiske orientering - som to 
sider af et ideal om rummelighed i den socialpædagogiske praksis. Den demokratiske orientering 
har potentiale til at skabe dynamiske pædagogiske rammer, der kan lade sig forandre og udvikle 
afhængigt af de mennesker, som skal leve inden for disse. Mangfoldighedsidealet har potentiale til 
at kultivere et pædagogiske miljø hvor de unge kan gøre sig erfaringer med forskellige mennesker 
og arbejdsprocesser.    
 
Affødt af erkendelserne fra analysen kan det påpeges, at diversitet og mangfoldighed både i 
personalegruppen og i gruppen af unge ville bidrage til udvidelsen af måder at arbejde på og 
dermed skabe flere forskellige måder, hvorpå drengene får en oplevelse af at kunne spille 
produktivt ind i fællesskabet. I relation til de indledende tanker om ungdommens flyvske og 
eksperimenterende udtryk må erfaringer i forhold til andre unge, det andet køn og seksualitet 
ydermere betragtes som helt centrale. Denne erkendelse leder mig videre til det næste ideal, som 
knytter sig til at eksperimentere med praksisformer, der opfordrer til drengenes vedvarende ’møde 
med verden’.  
 
6.4 Nysgerrighed som ideal i den socialpædagogiske praksis 
Dets klogere vi (som samfund og praksis) bliver på de processer, der optager drengene, dets mere 
fokuserede kan vi blive på at skabe betingelser for menneskelig udvikling. Denne erkendelse 
foranlediger mig til at pege på nysgerrighed som ideal i den pædagogiske. I bevarelsen af en 
vedvarende søgen mod og opfordring af de unges ’møde med verden’ gennem sanserne, 
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forekommer anerkendelsen af drengenes eget erfaringsunivers. Anderkendelse er et begreb, der 
florerer i de fleste pædagogiske miljøer, og man kan dårligt forestille sig en pædagogisk praksis, 
som arbejder ikke-anerkendende. Såfremt anerkendelse ikke skal blive et meningstomt begreb, må 
det dog indholdsudfyldes gennem praksisser, der organiserer sig med formålet om at understøtte de 
unges erfaringsverden. I en pædagogisk praksis, der anerkender det sanseliges erfaringspotentiale, 
opstår betingelserne for, at de unge, som de, jeg mødte om bord på skonnerten Frei, kan handle 
nysgerrigt, engageret og produktivt i fællesskabet. Denne alternative læreproces indeholder 
potentialerne for, at de unge kan indtage en selvstændig og kritisk position overfor det selvbillede, 
der medieres gennem den samfundsmæssige (klasse)konflikt. 
 
Erkendelsen af det sanselige som grundlag for erfaringsdannelse indeholder særlige potentialer, 
som ikke er blevet analytisk behandlet i nærværende speciale, og derfor udfoldes disse kort i det 
følgende. Da skolegang anses som et væsentligt værktøj i forsøget på at bringe unge mennesker 
tilbage på ret kurs; få dem rustet til at påbegynde uddannelse med formålet om integrering på 
arbejdsmarkedet, er dette et centralt element i socialpædagogise indsatser. Vigtigheden af 
færdigheder som at læse og skrive skal ikke underbetones her. Faktisk mener jeg i modsætning 
hertil, at en negligering af de unges evner til at lære, markerer en af årsagerne til, at de fastholdes i 
en yderposition til samfundet. Problematikken opstår, når sociale læreprocesser afkobles fra at 
indeholde noget nævneværdigt potentiale for læring; at der for eksempel ikke er noget læring i leg 
og fri udfoldelse. Som ofte betyder det en opsplitning af umiddelbare og middelbare erfaringer, 
hvoraf de sidstnævnte får førsteprioritet. Skonnerten Frei skriver selv i deres formålsbestemmelser, 
at de unges egne erfaringer gøres til grundlag for læreprocesser, og at der arbejdes for at integrere 
hverdagslivselementer i læringen.   
Både mine iagttagelser under togtet og min tilbagevenden til skibet anden gang tegner dog et billede 
af en pædagogiske praksis, som ikke benytter leg og fri udfoldelse som produktivt grundlag for 
læreprocesser med et ’teoretisk’ indhold.  Som beskrevet i afsnit 3.3 havde jeg ikke mulighed for at 
undersøge skoledelen i dybden, og derfor er nærværende diskussion mere et indspark i en generel 
debat om, hvordan læring kan begrebsliggøres, end det er en kritik af den aktuelle pædagogiske 
praksis om bord på Skonnerten Frei.   
 
I forhold til at eksperimentere med læreprocesser kan man lade sig inspirere af for eksempel 
Glocksee-skolens forsøgsarbejde med at ”(…) virkeliggøre kognitive læreprocesser som en 
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dimension af den sociale læreproces og omvendt også at lade den form hvori den sociale 
læreproces forløber, blive mere kognitivt differentieret” (Ziehe 1978: 84). I forhold til den konkrete 
praksis på Skonnerten Frei kan dette betyde at eksperimentere med praksisser, hvor de sanselige 
processers indhold søges reflekteret og fortolket i mere teoretiske rammer – eksempelvis at gøre 
naturoplevelser til genstand for refleksion over og aktiv handlen på bæredygtighed og klima eller at 
involvere drengene i budgetplanlægning og varebestilling. Ud over at disse øvelser har potentiale til 
at styrke den demokratisk orientering (ved at involvere drengene i den overordnede drift af skibet), 
er det en metode til at udnytte de æstetiske læreprocessers potentiale til at bryde med de blokeringer 
for læring, der er blevet oparbejdet gennem et børne- og ungdomslivs, hvor de unge har erfaret, at 
de ikke kan lære.  
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7 Opsamlende kommentar del 2 – perspektiver til en bredere offentlighed 
For at vende tilbage til udgangspunktet placerer projektskibet Frei sig i forlængelse af en 
socialpædagogisk tradition, som de sidste tre årtier har været under afvikling. Fra at have været 
kendetegnet ved alternative og eksperimenterende organiseringer af det pædagogiske arbejde, er 
samtidens tendenser karakteriseret ved ensretning og standardisering af metoder – ofte 
implementeret fra et top-down perspektiv og karakteriseret ved et fravær af dialog med praksisfeltet 
(jf. afsnit 2.1). Begreberne om privatisering af ansvar og selvansvarlighed er en dimension af de 
samme tendenser, og markerer en problemforskydning fra samfundsmæssige forhold til de unge 
selv; det handler her om deres manglende kompetencer og vilje til at indgå i det store fællesskab. 
Denne problemdefinition og dermed de løsningsstrategier, der sættes i værk for at imødekomme 
problemet, mener jeg, indeholder en latent fare for at bidrage til yderligere marginalisering af unge i 
udsatte livssituationer. Denne dimension indeholder elementer af ufrihed og beherskelse og dermed 
diskussionen om, hvordan det kan (og skal) undgås, at den socialpædagogiske praksis bliver en 
beherskelsespraksis, der fastholder de unge i deres samfundsmæssige position. Socialpædagogiske 
indsatser, der har til formål at rumme og udvikle unge i udsatte livssituationer, må organisere sig i 
henhold til idealer, som negerer sådanne tendenser. De må organisere sig med håbet om og 
muligheden for frigørelse fra de herredømmestrukturer, der er årsag til marginalisering.  
 
Ud over de voldsomme menneskelige konsekvenser, det har for en gruppe af unge at blive stemplet 
som uduelige, tager problematikken også samfundsmæssig karakter; vi kan som samfund ikke løse 
knuden med en gruppe af marginaliserede unge, som på trods af politisk fokus ikke er på 
nedadgående, hvis vi forsøger at finde svaret på samfundsmæssige problemer i individuelle forhold.  
Socialpædagogikken har tidligere inspireret både højskolebevægelsen og den almindelige 
folkeskole, og historien har vist, at socialpædagogikken kan spille en væsentlig rolle som flagskib 
for at eksperimentere med rummelige og inkluderende pædagogiske processer – med et langsigtet 
håb om samfundsmæssig forandring. Når opholdsstederne bliver trukket ind i et gennemreguleret 
og markedsorienteret socialpolitisk klima, er det dog svært at se, hvordan de kan tilkæmpe sig en 
status af socialt nyskabende miljøer til gavn for samfundets svageste. 
 
I dialog med feltet og med de teoretiske perspektiver anlagt i specialet har jeg forsøgt at fremskrive 
idealer, jeg mener, indeholder potentiale til skabe progressiv udvikling inden for det 
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socialpædagogiske felt. Kritiske røster ville muligvis fremhæve det utopiske islæt af disse idealer, 
og jeg er enig i, at det for den enkelte institution vil være svært – hvis ikke umuligt – at indrette sig 
efter sådanne principper. Da socialpædagogiske opholdssteder i stigende grad skal fungere under 
stadigt mere indskrænkede rammer for selvbestemmelse og ydermere er presset på deres 
økonomiske formåen, undermineres mange af de pædagogiske intentioner, som i nærværende 
speciale fremskives som værdifulde. Mere end, at denne præmis påkalder sig realitetssans, mener 
jeg, at den fordrer en vedvarende udformning af socialpædagogiske utopier.  
 
Idealerne vedkender sig et ideologisk og normativt udgangspunkt, som forholder sig politisk til 
læring, og som insisterer på, at læreprocesser må tage udgangspunkt i de lærendes behov, ønsker og 
konflikter og ikke i magtfulde (reproduktive) samfundsmæssige interesser. Her mener jeg, at Oskar 
Negt og Paulo Freires beslægtede begreber og visioner for læring og pædagogisk praksis kan 
bidrage produktivt til en diskussion af, hvordan socialpædagogiske indsatser kan se ud, hvis 
indholdet af den pædagogiske praksis skal afspejle sådanne visioner. Både Negt og Freires 
pædagogiske idéer skaber blik for, at læringsdiskussioner inden for det socialpædagogiske felt må 
udvides med en dimension,, der stiller kritisk spørgsmål til læringsmål og dermed indlader sig på en 
diskussion om læringens formål.  
 
Den pædagogiske praksis om bord på Skonnerten Frei repræsenterer – på trods af sin placering 
inden for samtidens tendenser – nogle sprækker, der kan agere kritiske korrektiver til den måde, der 
ellers tænkes ungdom og anbringelse på. Den særlige organisering af den pædagogiske praksis i et 
arbejds- og levefælleskab skaber grundlag for, at drengene gennem deres sanselige møder med 
verden og mennesker gør sig erfaringer med disse. Jeg mener, at mit feltarbejde, mine iagttagelser 
og analytiske erkendelser repræsenterer en banal men ikke desto mindre vægtigt pointe; at 
muligheden for at skabe fællesskaber, som kan rumme det anderledes og ’afvigende’ er inden for 
rækkevidde.  
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